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1-TEORIAY PRACTICA: LATEORIALINGUISTICAEN LA ENSENANZA
SECUNDARIA DE LA COMUNIDAD DE MADRID

1.1 - INTRODUCCION

La investigacion en gramética universal y linguistica tedrica toma como punto de partida la idea
de que todas las lenguas tienen algo en comudn. Sin embargo, también es comun la idea de que la
aplicacion de sus teorias e hipotesis a la ensefianza de lenguas no es muy productiva.

‘It would be absurd to try to teach such facts as these to people learning English as a second language, just
as no one taught them to us.' (Chomsky, 1986:12)

'‘Applied transformational grammar did not significantly advance language teaching (...), its only tangible
effect , perhaps, was that it needlessly made many teachers feel unprepared because they had not been
trained in the latest version of transformational theory.' (Krashen, 1982:5)

El elemento didactico de dichas investigaciones siempre ha tenido un segundo plano,
centrandose mas en la descripcion de los procesos linguisticos de un hablante nativo (Liceras, 1988:47;
Lightbown y Spada, 2006:35). Martin Peris, refiriéndose especificamente a la instrumentalidad
pedagdgica en lenguas extranjeras de la linglistica de corte generativista, lo resume de la siguiente

manera:

'Es ya un lugar comdn aludir al escepticismo manifestado por Chomsky en su alocucidn a los profesores
de lenguas modernas de los EE.UU., reunidos en su conferencia anual en Nueva York, en 1976, acerca de
la importancia que las ideas y los conceptos desarrollados por su teoria linglistica pudieran tener para la
ensefianza de lenguas; opinion nunca modificada, antes bien reafirmada en cuanto ha habido ocasion'.
(Martin Peris, 1998:8).

Por otro lado, durante las ultimas décadas, la pedagogia comunicativa ha tenido gran éxito en la
instruccion en lenguas extranjeras basandose en la idea de que concentrar el esfuerzo del alumno en el
aprendizaje de reglas gramaticales lo alejaria de la adquisicion de una competencia comunicativa
suficiente, asumiendo asi que la “gramatica” no participa del sentido mas relevante de los enunciados
(Cadierno 2010:2), y que por lo tanto es prescindible, e incluso entorpece. Con este enfoque (en su
version mas fuerte) el método comunicativo intenta acercar el idioma extranjero al alumno a través de
procesos que sortean el aprendizaje explicito de reglas. Sobre todo se pretende favorecer la asimilacién
de la lengua extranjera (LE)! a través de la adquisicion (Krashen 1982:9; Lightbown y Spada, 2006:36),

término que se opone al aprendizaje y que comentaremos mas adelante (81.3). Aunque existen autores

1 En nuestro trabajo, preferimos utilizar el término lengua extranjera (LE) en lugar de lengua segunda (L2) porque, en el caso del francés e inglés
en la Educacion Secundaria, las posibilidades de ponerlo en practica fuera del aula son reducidas. No es en absoluto una situacion comparable a
la ensefianza del espafiol como segunda lengua en EEUU, o del castellano en algunas zonas de Catalufia o del Pais Vasco (Coyle, 2005:148).
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que advierten de que un punto de vista puramente comunicacional no es suficiente si no se aporta
también una serie de conocimientos gramaticales explicitos, y que alientan a una mezcla entre practica
comunicativa y reflexion metalingtistica (Muruais Senovilla, 1998:305; Lightbown y Spada, 2006:142),
este enfoque pedagdgico ha llegado a todo tipo de aulas (Lightbown y Spada, 2006:38), incluidas las de
ensefianza secundaria, fomentado por las propias propuestas del Marco Comudn Europeo de Referencia
de las Lenguas (MCERL) a todos los sistemas educativos europeos. Es evidente que existe un animado
debate sobre el lugar de los conocimientos formales explicitos en la ensefianza de lenguas (Celce-
Murcia y Larsen-Freeman, 1999:1), y que a menudo se ha hablado de un cierto desencuentro entre la
teoria linguistica y su aplicacion.

"The reason for this lack of communication [entre investigadores y profesores] do not stem from any

anti-intellectualism on the part of teachers. They stem rather from the failure of research to supply
relevant input in the past.' (Krashen, 1982:5)

No obstante, en Espafia, la ensefianza de la gramatica en la ensefianza secundaria tiene su propio
espacio en clase de Lengua Castellana, en la cual se pretende describir los principales fendmenos
linguisticos de la lengua materna a los estudiantes. Ademas, la propia legislacion educativa espafiola
fomenta su transferencia a las asignaturas de lenguas extranjeras (81.5). Sin embargo, hemos observado
un dato de interés para comprender el enfoque con el que se realiza la reflexion tedrica linguistica en
distintos sistemas educativos europeos: dependiendo del pais, hemos observado que algunos conceptos
se explican de forma muy diferente en algunas obras de consulta gramatical de gran difusion dirigidas
principalmente a los estudiantes de ensefianza secundaria, siendo, sin embargo, las realidades
linglisticas equivalentes. Por ejemplo, desde un punto de vista sintactico, muchos de los libros de
consulta gramatical franceses (Bescherelle, 2006; Grevisse, 2003; Boni, Garreau, y Gousseau, 2001)
difieren significativamente en sus descripciones de las funciones del complemento directo (CD), del
complemento indirecto (Cl) y del complemento de régimen (CR) respecto a obras similares en espafiol
que son habituales en los niveles preuniversitarios (Gomez Torrego, 2011; Vilaplana, 2005; De Miguel
Losada, 2005): en francés se clasifica como complément d'objet indirect (COI) a grupos que en espafiol
serian descritos como CD o CR, siendo los enunciados de los ejemplos sintactica y semanticamente
equivalentes en ambos idiomas. De hecho, esta terminologia no es nueva para los linglistas espafioles,
ya gue recuerda a la distincion propuesta por Marantz (Bosque y Gutierrez-Rexach, 2009:257) en la que
se distingue entre 'argumento interno directo’ y ‘argumento interno indirecto’. Veamos algunos ejemplos
en los que en francés se utilizan los términos complément d'objet direct (COD), complément d'objet
indirect (COI) y complément d'objet second (COS o CS) comparados con enunciados equivalentes en

esparfiol extraidos de los libros de consulta gramatical comentados anteriormente:
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Q) Ce jeune homme succédera a son pére. (Grevisse, 2003:42)
col

Golpearon a mi primo. (Gémez Torrego, 2011:298)
CD

@) Le tabac nuit a la santé. (Grevisse, 2003:42)
Col
Amo a la vida. (Gomez Torrego, 2011:299)
CD

3) *Je m'apercois (Bescherelle, 2006:285)

Je m'apercois de I'erreur que j'ai faite. (Bescherelle, 2006:285)
Col
Il s'est trompé de quai. (Boni, Garreau, y Gousseau, 2001:59)
Col
Se arrepintio de todo. (De Miguel Losada, 2005:79)
CR

4) Michel s'occupe de la nourriture. (Bescherelle, 2006:299)
col
Ocuparse de algo. (Gomez Torrego, 2011:314)
CR

(5) Il ne se souvient de rien. (Bescherelle, 2006:297)
Col
Me acuerdo de tu entrada triunfal. (De Miguel Losada, 2005:80)
CR

(6) On sévit contre le coupable. (Grevisse, 2003:42)
col

Como vemos, un COI es un argumento interno introducido por cualquier tipo de preposicion. En
el caso de un predicado ditransitivo, el segundo argumento interno en francés, introducido también
siempre por una preposicion, se clasifica como complément second o complément d'objet second (CS o
COS) —tradicionalmente se le denominaba como complément d'attribution—. De esta manera, el
primer argumento interno, si es introducido sin preposicion, se clasifica como complément d'objet direct
(COD), el cual designa un objeto o tema. EI segundo argumento interno, siempre con preposicion, es un
complemento necesario que designa el beneficiario, el origen, el instrumento, el destino, etc.

(Maingueneau, 1999:32; 1999:86), mientras que en espafiol lo habitual es diferenciar entre Cly CR.

(7) Il rend la monnaie aux clients. (Bescherelle, 2006:300)
COD CS
He dado un libro a Maria. (Gémez Torrego, 2011:297)
CD Cl




(8) I a obtenu une autorisation de la directrice. (Bescherelle, 2006:308)

CoD CS
Separd la yema de la clara. (Gomez Torrego, 2002:140)
CD CR

9) Le chef d'équipe donne les dernieres consignes aux macons. (Boni, Garreau, y Gousseau,
2001:60) COD CS

Jests Cantera y De Vicente observan acertadamente esta tradicional diferencia terminoldgica
entre el francés y el espafiol. Sin embargo, en su comparacion de ambas lenguas (Cantera y De Vicente,
1986) resumen esta diferencia de enfoque revelando algunas de las ambiguedades mas frecuentes de la
gramatica escolar del espafiol (Eguren y Fernandez Soriano, 2006:38), esto es, mezclando funciones

sintacticas con semanticas:

"Tradicionalmente se distingue, asi en francés como en espafiol, entre complemento directo e indirecto. En
espafiol entendemos por complemento directo el complemento sobre el que recae directamente la accién del
verbo transitivo, y que, por consiguiente, se convierte en el sujeto al ser transformada la oracion en pasiva. En
francés en cambio —para la mayoria de los gramaticos— la diferencia entre complemento directo e indirecto
no guarda relacién precisa con la naturaleza del complemento, sino con su construccion, ya que se suele dar el
nombre de complemento directo al que va unido “directamente” al verbo, es decir, sin el intermediario de
preposicion alguna; y el de indirecto cuando lo hace “indirectamente”, es decir, por medio de alguna
preposicioén (&, de, pour, par, etc.).'

En resumen, y a la vista de los datos, podemos ver que el andlisis sintactico de los escolares
franceses atiende a criterios semanticos (todo objet es argumento interno necesario) y morfosintacticos
(direct o indirect solo hace referencia a la presencia de una preposicién). Sin embargo, en el analisis
tradicional de los escolares espafioles se observa una fuerte presencia de la tradicion de casos latinos
(Marti Sanchez, 1994:25-38). Esto es, se asigna la funcion de CD al acusativo, Cl al dativo v,
posteriormente introducido por Alarcos Llorach, CR o suplemento al caso oblicuo, cuando este es
formalmente idéntico a un CC y semanticamente muy cercano al CD (Serradilla, 1997). Asi pues, el
sistema tradicional espafiol parece suficientemente transparente para la educacion secundaria, a la vez
que el sistema francés tampoco carece de coherencia. Pero aunque nuestro objetivo no sea comparar
ambas visiones de la lengua propia, viendo que en el fondo ambos enfoques atienden a las mismas
realidades linglisticas, es inevitable preguntarse si quizas uno de ellos es mas eficaz para la
transferencia de sus contenidos tedricos al estudio de lenguas extranjeras dentro de su propio sistema

educativo.

Por todo ello, a la vista del desencuentro patente entre teoria lingiistica y ensefianza de idiomas
—con el consiguiente debate sobre el lugar de la gramatica en lenguas extranjeras—, y en segundo lugar

viendo que incluso la descripcion gramatical de la lengua materna tiene importantes diferencias en cada
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pais, nos hacemos las siguientes preguntas:

1 - Aparte de los contenidos tedricos tradicionales, ¢existen conceptos de Gramatica Universal y
Linglistica Tedrica mas recientes que puedan adaptarse a la clase de Lengua Castellana y
posteriormente ser reutilizados en la ensefianza de idiomas en el mismo contexto escolar, en particular

en las asignaturas de Inglés y Francés?

2 - Si es asi, ¢cual es el estado de la cuestion actualmente en ensefianza secundaria? es decir, ¢los
contenidos tedricos que se ensefian actualmente en la clase de Lengua Castellana en ensefianza

secundaria en Espafa incluyen convenientemente estos logros?

Para encontrar una respuesta a ambas preguntas, y dentro del marco tedrico de la la Gramaética
Universal, desde el modelo de Principios y Parametros de Chomsky en sus versiones mas actuales, la
propuesta de este trabajo es observar a través de la legislacion educativa de la Comunidad de Madrid, y
de algunos libros de texto de ensefianza secundaria de esta comunidad autonoma la presencia de
contenidos tedricos de corte universal en Fonética y Fonologia, Semantica y Léxico, y Sintaxis y
Morfologia en Lengua Castellana. Asimismo, trataremos de comprobar también si estos contenidos son

transferibles al aprendizaje de Inglés y Francés dentro del marco del mismo sistema educativo.

Para ello hemos dividido el presente trabajo en 4 capitulos: en el primer capitulo describiremos
algunos conceptos generales sobre la Gramética Universal y Linguistica Tedrica asi como aquellos
conceptos mas relevantes sobre el funcionamiento, la adquisicion y el aprendizaje de lenguas (materna 'y
extranjeras), necesarios para el desarrollo del resto de los capitulos. En este mismo capitulo
justificaremos por qué nos ha parecido conveniente el analisis la legislacion educativa de la Educacién
ensefianza secundaria de la Comunidad de Madrid, asi como el andlisis de algunos de sus libros de
texto, y por qué estos datos nos pueden revelar cual es el estado de la cuestion. En el segundo capitulo,
que dedicaremos a la Fonética y Fonologia, examinaremos la transferencia de contenidos tedricos a la
mejora de la pronunciacion en Inglés y Francés basandonos en la descripcion del sistema vocalico
espafiol que se realiza en la clase de Lengua Castellana. Para ello comenzaremos haciendo un recorrido
por aquellas teorias e hipétesis directamente relacionadas con Principios y Pardmetros fonéticos y
fonologicos. Después examinaremos en la legislacion los contenidos relacionados con la fonética y la
fonologia en Lengua Castellana, Inglés y Francés. Tras esto veremos como se reflejan estos contenidos
en los libros de texto, y, para finalizar este capitulo, elaboraremos una propuesta didactica sobre la
ensefianza del sistema vocalico espafiol susceptible de ser transferible a la mejora de la pronunciacion en

Inglés y Francés para comprobar si es posible dicha transferencia tedrica entre asignaturas. EIl tercer
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capitulo lo dedicaremos a la Semantica y Léxico. En él analizaremos la seleccién de auxiliar en francés
y cOmo ciertas teorias e hipotesis de corte generativista estudian este fenomeno linguistico, y si pueden
ser adaptadas al nivel de ensefianza secundaria. Veremos de nuevo su reflejo en la ley y en los libros de
texto, y elaboraremos una propuesta didactica basada en su transferencia. Por Gltimo, en el capitulo 4
abordaremos la Sintaxis y la Morfologia examinando las preposiciones como categoria gramatical y

como componente imprescindible de los CR en espafiol y de los Phrasal Verbs ingleses (PV).

1.2 - LAGRAMATICA UNIVERSAL Y LOS UNIVERSALES LINGUISTICOS: UNA
REFLEXION METALINGUISTICA TRANSVERSAL A LAS MATERIAS DE CONTENIDOS
LINGUISTICOS Y A LOS NIVELES DE LA LENGUA

La Linglistica Generativa y la teoria de la Gramética Universal (GU) de Chomsky suponen la
existencia de una serie de principios comunes a todas las lenguas ya que consideran que la facultad del
lenguaje es innata a todos los seres humanos (Chomsky, 1986:3). La llamada teoria de Principios y
Parametros identifica una serie de principios universales a todos los seres humanos y a todas las
lenguas, y una serie de pardmetros que se activan con la experiencia, siempre dentro de unos limites o
restricciones establecidos por dichos Principios. Es decir, las diferencias que no son exclusivamente
Iéxicas entre las lenguas (ya sean tanto fonoldgicas, semanticas, sintacticas o morfoldgicas) se
establecen en los diferentes valores de los parametros activados por estas. El nifio, gracias a su
exposicion a una lengua, activa una serie de parametros y no activa otros. Algunos autores suponen que

esto se produce con la lengua materna, pero dificilmente con una lengua extranjera.?

Chomsky argumenta que existe un dispositivo innato (Language Acquiring Device; Chomsky;,
1986:3) comun a todos los seres humanos que se activa durante la infancia, permitiendo al nifio recibir
el input de una lengua dada y extraer de estos datos sus reglas gramaticales a partir de principios
universales y sus parametros particulares. A pesar de ser este input bastante imperfecto, el nifio es capaz
de construir con él una gramatica que genera enunciados bien estructurados®. Esta gramatica determina
cual es la forma en que deben usarse y comprenderse estos enunciados. Asi pues, Chomsky concibe que

la labor del lingiista es la de buscar y describir aquellos universales linglisticos y parametros que

2 'Let's assume a parameter with two values. Let's further assume a native speaker with a NL setting in one way who is learning a L2 in another
way. If UG is available to that learner, there should be little difficulty in resetting the parameter because the speaker has acces to both settings
through UG. if UG is operative only through the L1 (as the Fundamental Difference Hypothesis suggests), then we would expect only those
features that are available through the L1' (Gass y Selinker, 2008:170).

3 Poverty of stimulous, también denominado como Plato's problem (Chomsky, 1986:7).
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permitan predecir la creacion de infinitos enunciados en una lengua (Chomsky, 1957:11). Esto es la base
de la escuela linguistica que él fundo, la Lingulistica Generativa, la cual ha ido replanteandose sus
teorias con el tiempo, pero cuyo nucleo sigue intacto: la creencia en la existencia de una GU y en los

universales linguisticos de todas las lenguas naturales.

1.3 - ADQUISICION-APRENDIZAJE DE LA LENGUA MATERNA 'Y DE UNA LENGUA
EXTRANJERA DESDE LA PERSPECTIVA DE LA LINGUISTICA TEORICA

Quizas lo mas importante para comprender como hace un nifio para adquirir una lengua
extranjera (LE) es comprender primero como adquiere su lengua materna (L1)*. Por ello, las teorias
formales pueden desempefiar un papel importante en la linguistica aplicada. Como ya hemos
mencionado anteriormente, las teorias chomskianas interpretan que los nifios nacen con un sistema
gramatical innato que les permite aprender cualquier lengua, siempre y cuando interaccione con su
contexto linguistico. Este instinto del lenguaje se da en el nifio de manera inconsciente aprendiendo a
hablar su lengua materna sin instruccion explicita, por simple interaccién social con su entorno, aunque
el estimulo al que se exponga sea pobre. Dependiendo de los autores (Lightbown y Spada, 2006), se
supone que este periodo critico de adquisicion de la lengua puede acabarse hacia la pubertad, si bien el

momento exacto es objeto de discusion, asi como su misma existencia.

En lo que concierne a las lenguas extranjeras, algunos investigadores (Saville-Troike, 2006)
explican que la adolescencia es el momento critico a partir del cual es mas dificil adquirir una LE
debido a la pérdida de plasticidad del cerebro para adquirir estructuras linguisticas de forma innata, sin
embargo los adolescentes y adultos parecen tener un progreso mas rapido en las primeras etapas
valiéndose de su L1y de otras ventajas que otorga la edad®. En nuestro caso, en la ensefianza secundaria
los alumnos tienen entre 12 y 17 afios, por lo que la ensefianza de las LE (francés e inglés) se imparte a
alumnos que ya estan al limite de ese periodo critico y que se enfrentan a las LE con otras estrategias.
Por ello los resultados estan condicionados por procesos conscientes del aprendizaje y por nuestra

lengua materna.

\olviendo a nuestros conceptos teodricos universales, a partir de la teoria de Principios y

4 Utilizamos la abreviacion "L1" (de lengua primera) en lugar de "LM" porque muchos de los estudios sobre primeras y segundas lenguas pueden
aplicarse a las lenguas extranjeras aprendidas en contexto escolar, y asi unificamos la terminologia.

5 ‘While "brain plasticity" is listed as a younger lerner advantage in 4.3, older learners are advantaged by greater learning capacity,

including better memory for vocabulary. Greater analytic ability might also be an advantage for older learners, at least in the short run, since they are

able to understand and apply explicit grammatical rules.' (Saville-Troike, 2006:84).
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Parametros de Chomsky (1986) algunos investigadores se han interesado —desde una perspectiva
generativista— en la influencia que la L1 tiene en la adquisicion de una LE. Su principal motivacion es
la creencia de que a través de la configuracion paramétrica de la L1 es posible comprender y predecir
muchos de los errores que se producen al aplicar estos parametros en la LE, ya que que algunos
coincidiran y otros no (Liceras, 1988:53). Basicamente, se debe esperar que estos errores son el
resultado de la “transferencia negativa”, es decir, de aquellos parametros que no coinciden (errores de
transferencia o interlinguales) tan caracteristicos de todas las etapas de la interlengua, del “habla de
extranjero”, ya que la transferencia positiva —aquellos pardmetros coincidentes— no plantearan ningdn
problema, mas bien al contrario. Por otro lado, existe otro tipo de errores no atribuibles a los
parametros, sino a los los propios principios de la GU: son los "errores de desarrollo™ (Gass y Selinker,
2008:103), como la sobregeneralizacion de reglas o la simplificacion de las mismas. Estos errores no
son exclusivos de hablantes de un idioma con algun tipo de parametro dado no coincidente con el de la
lengua meta, sino que se trata de aquellos errores que todos los extranjeros que aprenden dicha lengua

meta cometen por igual.

Otro avance en la comprension de la adquisicion de una lengua extranjera es el Modelo
Ontogénico (Ontogeny Philogeny Model) de Major (Gass y Selinker, 2008:186) en el que se describe la
relacion entre los errores de transferencia, los de desarrollo y los universales linguisticos a lo largo del
proceso de adquisicion de una L2/LE. Basado en los factores tiempo, estilo, semejanza y marcadez, su

modelo podria resumirse en estos dos puntos:

1- En los primeros contactos con la LE predominan las transferencias tanto positivas como
negativas de la L1 a la LE. Los errores de transferencia disminuyen con el tiempo, a la vez que se va

consolidando la LE.

2- Los errores de desarrollo van aumentando, a la par que disminuyen los de transferencia, pero

al final de la etapa intermedia en el proceso de adquisicion también disminuyen.

A su vez, este MO ha sido relacionado con la Teoria de la Optimidad (Prince y Smolensky,
1993), puesto que en las etapas iniciales del proceso de aprendizaje/adquisicion de una lengua, la alta
cantidad de errores esta directamente relacionada con la transferencia completa de todas las restricciones
de la lengua materna a la LE, dando lugar a lo que se conoce como “interlengua” (Kouti, 2010). La
Teoria de la Optimidad explica que todas las realizaciones linguisticas —aunque hay discusion sobre su

aplicacion fuera del campo de la Fonética (Gass y Selinker, 2008:184)— admiten cierto grado de
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variacion dependiendo de una serie de restricciones universales sujetas a variacion paramétrica. Si una u
otra restriccion no aparece en una lengua dada es por la desactivacion de su parametro. Estas
restricciones estan ordenadas jerarquicamente de forma diferente en cada idioma, y esta jerarquia
determina un conjunto de analisis que establece las reglas generales de buena formacion estructural de
dicha lengua, aunque a veces estas reglas puedan ser violadas. Por ejemplo, la distribucion y la
articulacion de los fonemas deben obedecer a la fonotactica particular que tiene una lengua, respetando
las combinaciones permisibles y evitando las no permitidas. En esta teoria el concepto de marcadez
juega un papel fundamental. Segdn la TO todo tipo de estructura lingistica tiene dos valores: marcado
y no marcado, siendo el valor no marcado el méas basico y preferido por la mayoria de las lenguas,
mientras que el marcado es evitado. Estos dos valores son el eje de dos fuerzas universales que tratan de
equilibrarse. La primera, la marcadez, trata de evitar los parametros marcados buscando la correcta
construccion de las estructuras linglisticas. La segunda, la fidelidad, trata de cefiirse a los contrastes
léxicos, formando estructuras marcadas. Ambas fuerzas estan pugnando constantemente, y las
restricciones que tratan de imponer no siempre son respetadas, inclinandose a veces la balanza a favor
de la primera, y otras veces a favor de la segunda. Con esta teoria, Prince y Smolensky interpretan que
las variaciones entre idiomas son debidas a la diferente organizacion de las restricciones, y esto afecta
directamente a la adquisicion de una lengua extranjera ya que implica una reorganizacion de las

restricciones de la L1.

Por otro lado, también ciertas investigaciones de corte funcionalista se centran en la
comparacion de la lengua extranjera con la materna, como es el caso de la hipotesis de “adquisicion vs.
aprendizaje”(81.3). Esta hipotesis formulada por Krashen (Krashen, 1982:83), en su enfoque natural —y
recogida por el enfoque comunicativo— sostiene que la mayor diferencia entre el aprendizaje de la L1y
de la LE es que la lengua materna se asimila en un proceso de "asimilacion cultural™ a traves del cual el
nifio aprende a desenvolverse en un contexto social en el que el instrumento de intercambio es la lengua.
Por esta razon no se aprende, sino que se "adquiere™ sin esfuerzo. Por todo ello, respecto a las LE, esta
hipotesis establece una distincion entre el concepto de “adquirir” y el de “aprender”, que Krashen
considera irreconciliables (Coyle, 2005:151). Es decir, se adquiere una LE de forma semejante a como
se adquiere una L1; a traves de la inmersion en un contexto donde se tenga que estar expuesto a esta
lengua meta, de forma que como el aprendiente se concentra en poder usarla para comunicarse, la
lengua se asimila de forma inconsciente. El aprendiente no sabe qué reglas ha aprendido, simplemente
las ha interiorizado. En contrapartida el “aprendizaje” implica conocer y reflexionar formalmente sobre
una lengua. Se presentan reglas y se corrigen los errores de la LE. El aprendiente consigue una correcta
representacion mental de una regla (o también un parametro), pero Krashen considera que esto no
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implica que se produzca una “adquisicion” adecuada. Por ello los enfoques herederos de las teorias de
Krashen sostienen que la adquisicion es mucho mas relevante que el aprendizaje puesto que es lo que

permite la fluidez comunicativa en una lengua extranjera.

Sin embargo, aquellos autores que sostienen que la reflexion metalinguistica tiene sus beneficios
(Liceras, 1998; Liceras, 2000), no creen que el aprendizaje de reglas sea un fin en si mismo sino un
medio de ayudar a la progresion en la adquisicion, y nunca pretende sustituir a ésta, ni superarla en
dedicacion de tiempo, esfuerzo o contenidos, comprendiendo que esto seria muy poco rentable. Por ello,
la reflexion explicita metalinguistica bien empleada —la graméatica— puede ser un contenido relevante
en las clases de lengua materna y lenguas extranjeras. Por otro lado, la adquisicion necesita una gran
cantidad de exposicion a la lengua meta, de un contexto adecuado y de motivacion (Krashen, 1982:71;
Lightbown y Spada 2006:37). Sin embargo, a pesar contar con otras ventajas que comentaremos mas
adelante (81.4), en la ensefianza secundaria espafiola se dispone de un nimero de sesiones limitado y de
unas condiciones en las que una gran cantidad de alumnos no podré tener la oportunidad de practicar la
expresion-comprension oral en el tiempo de una sesion®. La cantidad de input que se ofrece a los
alumnos es, en nuestra opinién, demasiado pequefia, y la de output mucho menor (una media de 4
sesiones semanales de menos de una hora, en los mejores casos, frente a 24 horas de socializacion en
lengua materna’). No parece pedagdgicamente rentable contar Ginicamente con herramientas semejantes
a las que tiene cualquier ser humano cuando aprende su lengua materna.® La adquisicion de una lengua
materna conlleva una inmersién linglistica importante, mientras que alcanzar cierta competencia en
una lengua extranjera en el aula tiene muchas limitaciones, lo que puede determinar los resultados que
se van a obtener. No quiere decir esto que no sea beneficioso la exposicion a la LE en clase, antes al
contrario; sino que la reflexion tedrica bien organizada y en su justa medida puede ser el hilo conductor
que dirija al aprendiente con mayor velocidad y precision linguistica (Cadierno, 2010:3) tanto en la
lengua materna como en lenguas extranjeras®. La dosificacion y la seleccion del tipo de conocimientos
tedricos de los que nos debemos valer (Cadierno, 2010) son necesarios, proporcionando a los

aprendientes aquellas herramientas que puedan utilizar fuera del aula.®

6 'Si nos encontramos en un entorno de no inmersion, y disponemos de pocas horas de clse para ayudar a aprender a alumnos que comparten una
misma lengua y que, por su edad, madurez intelectual y formacion pueden beneficiarse de una reflexion metalingiiistica mas o menos explicita y
guiada sobre su lengua, y creemos que esta, apoyada por las actividades oportunas, y complementadas por otro tipo de explicaciones y/o
reflexiones, puede resultar muy rentable didacticamente.' (Murais y Senovilla, 1998:305).

7 'En una situacion de aprendizaje de una lengua extranjera, como es el caso del inglés o francés en Espaiia, la LE no se utiliza con fines sociales o
educativos dentro de la sociedad, sino que forma parte del curriculum escolar, por lo que el contacto con el idioma fuera del aula es escaso.'
(Coyle, 2005:148).

8 'El aprendizaje de una lengua extranjera en el contexto escolar serd un proceso muy lento, si no se dirige la atencion de los nifios, de manera
selectiva, a los elementos formales del sistema.' (Coyle, 2005:147).

9 'Infact, one of the main objectives of language awareness consists in making explicit the students' implicit knowledge of their first language or
languages.' (Lagasabaster, 2001:312).

10 'The classroom will probably never be able to completely overcome its limitations, nor does it have to. Its goal is not to substitute for the outside
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1.4 - (;POR QUE LA ENSENANZA SECUNDARIA NOS PUEDE APORTAR DATOS
IMPORTANTES SOBRE LA RELEVANCIA DE LOS CONTENIDOS GRAMATICALES EN LA
ENSENANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS?

Lo que nos motiva a la realizacion de este trabajo utilizando como objeto de analisis datos de la
ESO y Bachillerato de la Comunidad de Madrid es que el contexto que nos ofrece la educacion

secundaria nos permitira apreciar la transferencia de los contenidos tedricos por los motivos siguientes:

i. Se trata de una escolarizacion obligatoria para todo ciudadano espafiol entre los 12 y los 16
afios, en el caso de la ESO, y muy transitado por una gran parte de la poblacién en la etapa de

Bachillerato (hasta los 17-18 afios).

ii. Es una etapa de escolarizacion larga a la que los alumnos acceden en la adolescencia, es decir,
el “periodo critico” ya esti agotandose o estd agotado, no asi en los estudios que se efectlan en la

educacion primaria.

iii. Los grupos escolares suelen ser relativamente homogéneos en cuanto a edad, caracteristicas
sociales y trayectoria en su escolarizacion en comparacion con academias, escuelas oficiales de idiomas

y otros contextos.

iv. Los contenidos estan regulados por leyes en todo el estado espafiol y, en este caso, en toda la

Comunidad de Madrid, y son de obligada aplicacion por centros escolares y profesores.

v. Los alumnos reciben clase de Lengua Castellana, Inglés y Francés simultaneamente en los
mismos periodos escolares. Por ejemplo, en un curso de 2° de ESO hay una media de 5 sesiones

semanales para Lengua Castellana, 4 de Inglés y, si la tiene como optativa, 3 de Francés?.

vi. Los profesores de todas las asignaturas suelen reunirse con relativa frecuencia y evaluar el
proceso de ensefianza-aprendizaje conjuntamente en sesiones donde discuten sobre alumnos,

asignaturas, etc.

world, but to bring students to the point where they can begin to use the outside world for further acquisition' (Krashen, 1982:59).
11 LOE, 2/2006 3 de mayo; Decreto Comunidad de Madrid 23/2007 10 de mayo.
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vii. La reflexion sobre la lengua, por ley, tiene que formar parte de los contenidos de las tres
asignaturas; en el caso de Lengua Castellana por ser parte del bloque de contenidos que hace referencia
a la gramatica, en el caso de las lenguas extranjeras también (81.5). Por ello, se trata de un conocimiento

“transversal” (rescatando la antigua terminologia de la LOGSE) a todas las asignaturas lingiiisticas.

En resumen, creemos que si la reflexion tedrica sobre la lengua no se transfiere al aprendizaje de
las LE de forma rentable en un contexto educativo tan propicio como este, en el que los alumnos reciben
instruccion formal en su lengua materna, dificilmente se llevara a cabo de mejor manera en otros

contextos de aprendizaje de idiomas.

1.5 - ;POR QUE ANALIZAMOS LOS CONTENIDOS GRAMATICALES DE LA
LEGISLACION EDUCATIVA EN LA ENSENANZA SECUNDARIA DE LA COMUNIDAD DE
MADRID?

En Espafia, la nueva ley educativa (LOMCE) todavia no esta plenamente en vigor, por lo que la
anterior Ley Organica de Educacion (LOE) es la base legislativa sobre la que reposa todo el sistema
reglado de ensefianza obligatoria en Espafa. Por ello, en el siguiente trabajo se citan aquellos datos de la
LOE que sean pertinentes debido a que estan plenamente integrados en toda la estructura educativa,

tanto legislativamente como a nivel de aula.

La LOE es técnicamente conocida como la ley 2/2006 de 3 de mayo (BOE, 2006), y su
concretizacion en la ESO y Bachillerato en la Comunidad de Madrid pasa por el Real Decreto de
ensefianzas minimas 1631/2006 (BOE, 2007a) y por la publicacion del curriculo final que deben aplicar
los centros de ensefianza en el Decreto 23/2007 (BOCM, 2007a). En cuanto al Bachillerato, es el Real
Decreto 1467/2007 (BOE, 2007b) en el que se establece la estructura del Bachillerato y se fijan sus
enseflanzas minimas, y en el Decreto 67/2008 (BOCM, 2008) del Consejo de Gobierno, por el que se
establece para la Comunidad de Madrid el curriculo del Bachillerato. Una vez presentados los diferentes
textos legislativos que conciernen a nuestro estudio, comentaremos algunos puntos basicos que los

hacen relevantes para este trabajo:

i - Queremos averiguar si en la Educacion Secundaria de la Comunidad de Madrid se incluyen
los logros de la investigacion en Gramatica Universal y Linguistica Tedrica, y si estos son transversales
entre asignaturas de lenguas. Si existe algun tipo de documento con el que se pueda rastrear con

objetividad las obligaciones de las instituciones educativas y donde se pueda ver claramente donde,
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cuando y como hay que aplicar una serie de directrices, ese documento tiene que ser de tipo juridico. En
efecto, la educacidn espafiola esta regulada por una serie de leyes de caracter nacional y autonémico que

establecen cdmo debe ser el proceso educativo, qué debe ensefarse y cuando.

ii - Ademaés, la LOE prevé la aplicacion de su reglamento con gran homogeneidad en todo el
territorio nacional, en especial en provincias monolingiies como la Comunidad de Madrid, cediendo
cierta libertad en la seleccion del curriculo a las Comunidades Auténomas y en ultima instancia a los
centros educativos. Dentro de la jerarquia legislativa, al amparo de la LOE se encuentra el Real Decreto
de ensefianzas minimas (BOE, 2007a) que establece esos contenidos minimos que la LOE menciona en
su articulo 6.3 y que deben ser impartidos en cada curso, cediendo la responsabilidad final de la
concretizacion de los contenidos materiales a las comunidades auténomas. En particular, en la
Comunidad de Madrid pasa por la publicacién del curriculo final aplicable a los centros de ensefianza en
el decreto 23/2007 de 10 de mayo para la ESO (BOCM, 2007a), y el 67/2008 (BOCM, 2008) para

Bachillerato, que seréan los textos legales que tomaremos como referencia de ahora en adelante.

LOE art. 6.2.

‘Con el fin de asegurar una formacién comudn y garantizar la validez de los titulos correspondientes, el Gobierno
fijard, en relacién con los objetivos, competencias basicas, contenidos y criterios de evaluacion, los aspectos basicos
del curriculo que constituyen las ensefianzas minimas.'

LOE art. 6.3.

‘Los contenidos basicos de las ensefianzas minimas requeriran el 55 por ciento de los horarios escolares para las
comunidades auténomas que tengan lengua cooficial y el 65 por ciento para aquéllas que no la tengan.'

LOE art. 6.4.

'Las administraciones educativas estableceran el curriculo de las distintas ensefianzas reguladas en la presente ley, del
que formaran parte los aspectos bésicos sefialados en apartados anteriores. Los centros docentes desarrollaran y
completaran, en su caso, el curriculo de las diferentes etapas y ciclos en uso de su autonomia.'

iii - La legislacion también prevé el nimero de sesiones de cada materia, al igual que los
contenidos indicados para cada curso (BOCM, 2007b). Solo hay flexibilidad a la hora de tratarlos en
una u otra evaluacion, pero no postergarlos de curso o adelantarlos. Esto nos indicara cuando se

introducen algunos contenidos en concreto.

Introducciéon Decreto 23/2007 de 10 de mayo: Minimos de ESO.

'Las agrupaciones en que se presentan los contenidos de las distintas materias obedecen a criterios epistemolégicos y
no han de ser interpretadas rigidamente como unidades didacticas que hayan de ser impartidas necesariamente en ese
orden. En todo caso su organizacion y secuenciacion se haran dentro de cada curso, segin la distribucion establecida
en este decreto.’

iv - Dentro de la legislacion lo que mas nos interesa son los contenidos, y explicamos por qué:
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en las secciones dedicadas a cada una de las asignaturas, podemos encontrar siempre los mismos
apartados: Una introduccion, la contribucion de la materia a la adquisicion de las competencias basicas,
los objetivos, los contenidos repartidos por curso y finalmente, los criterios de evaluacion igualmente
repartidos por curso. Nosotros tomaremos principalmente como referencia los “contenidos”, ya que
estos son la materializacion de lo que realmente se puede esperar de una asignatura, es decir, el qué
(contenido especifico), el donde (asignatura) y el cuando (curso). Los contenidos didacticos a lo largo de
toda la ESO y Bachillerato se dividen a su vez en cuatro bloques: bloque 1 de comunicacién, blogue 2
de lengua y sociedad, bloque 3 de conocimiento de la lengua, bloque 4 de educacidn literaria y bloque 5
de técnicas de trabajo. Los contenidos gramaticales se circunscriben generalmente al bloque 3 de
conocimiento de la lengua aunque a veces podemos encontrar alguna referencia a estos contenidos en
los otros bloques, salvo en educacion literaria. EI bloque 3 de conocimiento de la lengua a su vez viene
dividido en “Fonética y Ortografia”, “Norma culta de la lengua espafola”, “Gramatica” y “Léxico” (lo
que ya indica que la Fonética y el Léxico no se conciben dentro de la gramatica). En general, la
aparicion de los contenidos en todos los cursos es ciclica, es decir, la mayoria de los contenidos de
cursos inferiores se vuelven a tratar en los cursos superiores afiadiendo algin dato (hipétesis del input de
Krashen (Krashen, 1982; Lightbown y Spada, 2006). Para nosotros es relevante el curso en el que
aparecen, e interpretamos su repeticién en los cursos siguientes como un dato significativo sobre la
importancia que se le otorga en la legislacion. Aunque en muchos casos, una vez que se dan se supone

que en general volveran a ser vistos en los cursos superiores y pueden no ser mencionados

Para probar por qué es conveniente centrarse en los “contenidos” y no en otros apartados de la
legislacién mostraremos algunos puntos de estos ultimos referidos a la instruccion en lengua materna y

la transferencia de contenidos tedricos a lenguas extranjeras, y demostraremos su falta de objetividad.

Decreto 23/2007 de 10 de mayo: Minimos de ESO.

Contribucion de la materia de Lengua Castellana a la adquisicién de las competencias basicas:

‘Las habilidades y estrategias para el uso de una lengua determinada y la capacidad para tomar la lengua como
objeto de observacion, aunque se adquieren desde una lengua, se transfieren y aplican al aprendizaje de otras. Este
aprendizaje contribuye, a su vez, a acrecentar esta competencia sobre el uso del lenguaje en general.’

'El alumno habréa de ser capaz de apreciar las diferentes variedades lingliisticas y observar los rasgos caracteristicos
de las lenguas cooficiales reconocidas en los respectivos estatutos de autonomia. En este sentido, la educacién ha de
favorecer el conocimiento y la valoracion positiva de la riqueza linglistica y cultural de la sociedad espafiola, asi
como la identificacién de la modalidad linglistica propia. El aprendizaje de la lengua debe considerar, ademas, la
reflexion sobre los fendmenos derivados del contacto entre las lenguas.'

Contribucion de la materia de lengua extranjera a la adquisicién de las competencias basicas:

'El aprendizaje de una lengua extranjera contribuye a la competencia en comunicacion lingiistica de manera directa,
en el mismo sentido que lo hace la primera lengua.'
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'El reconocimiento y el aprendizaje progresivo de reglas de funcionamiento del sistema de la lengua extranjera, a
partir de las lenguas que se conocen, mejorara la adquisicién de esta competencia [linglistica].'

Lenguas extranjeras. Objetivos:

'5. Utilizar de forma reflexiva y correcta los elementos basicos de la lengua -fonética, Iéxico, estructuras y funciones-
en contextos diversos de comunicacion.'

'6. Desarrollar la autonomia en el aprendizaje, reflexionar sobre el mismo y transferir al estudio de la lengua
extranjera_los conocimientos adquiridos en la lengua materna o en el aprendizaje de otras lenguas.'

‘8. Reflexionar sobre el funcionamiento de la lengua extranjera y apreciarla como instrumento de acceso a la
informacion y como herramienta de aprendizaje de contenidos diversos.'

La razén por la que hemos mostrado la contribucion de las materias que nos conciernen a la
adquisicion de las competencias bésicas y de algunos objetivos es porque creemos que estos, al igual
que las introducciones y los criterios de evaluacion, son mas dificiles de analizar por su caracter
subjetivo y, quizas, un tanto retdrico: son una declaracion de intenciones que pretende mostrar las
virtudes de los contenidos y, por extension, de la ley; como si hubiera una relacion causa-efecto entre
estos. Es decir, en nuestra opinion, una introduccién solo es una declaracion de intenciones, tener un
objetivo no implica que se alcance, y evaluar la consecucion de esos mismos objetivos puede dar
resultados manipulados. Por ello es dificil estar en desacuerdo con dichas introducciones, con la
contribucion de las materias a la adquisicién de competencias basicas, con los objetivos o con los

criterios de evaluacion, como se muestra seguidamente:

Decreto 67/2008 de 19 de junio: Curriculo de Bachillerato.

Art. 5. Objetivos de la etapa:
‘e) Dominar, tanto en su expresion oral como escrita, la lengua castellana.’
'f) Expresarse con fluidez y correccion en una o mas lenguas extranjeras.'

Art. 12. Evaluacién:

'5. Los profesores evaluaran tanto los aprendizajes del alumnado como los procesos de ensefianza y su propia practica
docente, en relacién con el logro de los objetivos educativos del curriculo. Igualmente, evaluaran el grado de
imparticion del curriculo y la adecuacion de las programaciones didacticas a las caracteristicas especificas del centro
y a las necesidades educativas de los alumnos.'

Lengua Castellana

Objetivos:
'5. Conocer los principios fundamentales de la gramatica espafiola e identificar las distintas unidades de la lengua y
sus posibles combinaciones.'

Criterios de evaluacion:
'7. Reconocer las diferentes unidades de la lengua, sus combinaciones y, en su caso, la relacién entre ellas y sus
significados.'

Lengua Extranjera:

Introduccion:

‘En esta etapa se continda el proceso de aprendizaje de la lengua extranjera con el objetivo de que al finalizarla los
alumnos hayan consolidado todas las destrezas y sean capaces de mantener una interaccion y hacerse entender en un
conjunto de situaciones, tales como: narrar y describir, apoyando sus puntos de vista con detalles y ejemplos
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adecuados, expresar opiniones y desarrollar una secuencia de argumentos sencillos. Todo ello haciendo uso de un
Iéxico cada vez mas amplio relacionado con temas generales y manifestando un aceptable conocimiento gramatical,
utilizando nexos para sefialar las relaciones entre las ideas, con un grado de fluidez y espontaneidad creciente. En
definitiva, esta etapa debe suponer la continuacion de un aprendizaje cada vez mas auténomo que ha de durar toda la
vida.'

Objetivos

'6. Utilizar los conocimientos sobre la lengua y las normas de uso lingiistico para hablar y escribir de forma
adecuada, coherente y correcta, para comprender textos orales y escritos, y reflexionar sobre el funcionamiento de la
lengua extranjera en situaciones de comunicacion.'

Por ello nos centraremos en el apartado de contenidos, ya que nos parecen mas “tangibles y
analizables”. Sin embargo, en lugar de continuar disertando sobre la legislacion educativa en general en
esta seccion, hemos decidido comentar aquellos contenidos clave para cada uno de nuestros capitulos
dentro de cada uno de ellos, ya que estan dedicados al andlisis de algun aspecto de la teoria linguistica o
gramaética. De esta manera podremos contrastarlos con aquellas teorias e hipétesis en linguistica formal
y Gramatica Universal que nos parecen mas relevantes para la ensefianza de idiomas en ensefianza

secundaria, y posteriormente ofrecer algunas propuestas didacticas.

1.6 - ;POR QUE ANALIZAMOS LOS LIBROS DE TEXTO?

Como hemos sefialado anteriormente, los contenidos que refleja la legislacion educativa
establecen los minimos que se deben tratar a lo largo de toda la etapa de ESO y de Bachillerato. Sin
embargo, podemos interpretar que no reflejan la totalidad de los contenidos didacticos que se pueden
tratar en el aula, ya que esta legislacion establece que los centros educativos y en Gltima instancia los
profesores dispongan de una cierta libertad para incluir o modificar, siempre dentro de la legislacion
vigente, lo que al final se puede ver en el aula. Debido a la gran heterogeneidad de promociones de
alumnos, de tipos de profesores, centros escolares y otros contextos, es una tarea bastante complicada
recopilar datos sobre qué contenidos terminan viéndose realmente en el aula: si se ven los contenidos
minimos o no, si se amplian o reducen, si se modifica la temporalizacion, e incluso si las

programaciones de curso y las posteriores memorias reflejan lo que realmente se ha visto en clase.

Por estas razones, hemos pensado que un acercamiento a la realidad de la practica docente,
intentando mantener una cierta objetividad con documentos analizables, es el manual escolar en
enseflanza secundaria. En estos manuales convergen la ley y realidad de las aulas. Seguidamente
exponemos otras 7 razones que nos han motivado a tomar la decision de revisar algunos de estos libros.
Estos manuales estan elaborados por equipos de profesionales que tienen que tener en cuenta diversos
factores para poder vender sus materiales al mayor nimero de centros educativos de ensefianza
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secundaria posibles:

i. No podemos olvidar que son empresas, su objetivo es vender sus manuales en los centros
escolares, pero a su vez tienen que cefiirse a la legislacion educativa para ser aptos para la formacion

reglada.

ii. Ademas deben satisfacer las expectativas de los profesores, que son los que organizan las

clases y que daran el visto bueno para recomendarlo en sus departamentos, y, por ende, a sus alumnos.

iii. Entre los profesionales que se dedican a la elaboracion de estos libros se encuentran muchos
profesores de la etapa educativa a la que se dirigen, ya que ellos son los que mejor conocen las

necesidades y las inquietudes del personal docente del centro, y las necesidades de sus alumnos.

iv. Los manuales aportan una secuenciacién de contenidos que refleja fielmente todas las
imposiciones de la ley, e incluso ofrecen en muchos casos programaciones de aula y programaciones
anuales con sus contenidos secuenciados, ejercicios, propuestas didacticas, etc que los propios

profesores pueden aprovechar con ligeras modificaciones para optimizar su tiempo.

v. Son libros de tirada nacional o autonémica con casi el mismo alcance que la legislacién

educativa que recogen, por lo que encontraremos muchos centros que utilizan el mismo manual escolar.

vi. En particular, los libros de Bachillerato retoman y profundizan en los contenidos de toda la
etapa de la ESO, por lo que estos manuales otorgan las pistas necesarias para saber si en sus manuales
de toda la ESO han incluido ciertos contenidos. Por ello, analizamos los libros de Lengua Castellana e
Inglés de 1° de Bachillerato, aunque veremos los manuales de 1° y 2° de ESO de Inglés y Francés'?.

Aungue no se encuentra en el apartado de contenidos, citamos a continuacion el texto que lo justifica.

Decreto 67/2008 de 19 de junio: Curriculo de Bachillerato.
Lengua Castellana y Literatura | y 1. Introduccion.

‘En definitiva, de lo que se trata en Bachillerato es de profundizar en los contenidos de la etapa anterior vy, en la
medida de lo posible, alcanzar un cierto grado de elaboracién y sistematizacién personal de los conocimientos
linglisticos para resolver los problemas que surgen en la comprension de los textos ajenos y en la composicion de los
propios. Es decir, se trata de completar un proceso de alfabetizacidn cultural en el sentido mas profundo del término,

12 Hemos preferido mencionar los contenidos pertinentes de estos manuales de lengua extranjera en los capitulos correspondientes a los contenidos
que necesitemos contrastar. Por ejemplo, para el capitulo 2 (Fonologia y Fonética) revisamos los libros de 1° de ESO de Inglés y Francés, pues es
el primer afio en el que se introducen simbolos fonéticos y pronunciacion en ESO. Para el capitulo 3 (Semantica y Sintaxis) solo revisamos los
libros de francés de segundo de ESO pues es cuando se introduce el passé composeé.. Para el capitulo 4 (Morfologia y Semantica) solo revisamos
los libros de inglés de 12 ESO (introduccion a las preposiciones) y Bachillerato (phrasal verbs).
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en el momento en que los jovenes estan a punto de finalizar unos estudios que a muchos les llevara directamente a la
vida social adulta y a otros a la realizacién de unos estudios superiores que requieren un sélida formacion linglistica
y literaria para seguir aprendiendo a lo largo de la vida.'

vii. Aunque no todos los profesores son proclives al uso de manuales escolares, 0 muchos
prefieran ampliar o quitar contenidos en funcidn de sus necesidades, casi todos los centros escolares y
profesores (salvo excepciones) se sirven de algin tipo de manual como hilo conductor en sus clases. En
algunos casos, debido a los Gltimos acontecimientos politicos (recortes, retirada de becas para libros de
texto, etc.)'®, ha aumentado el nimero de Institutos de Educacion Secundaria que han decidido crear sus
propios manuales o incluso han aparecido colectivos de profesores que los han creado de forma
altruista: se trata de los gratuitos de Marea Verde. Estos materiales, a dia de hoy, lamentablemente para
nosotros, se limitan a la ESO y no han podido ser utilizados para nuestra comparacion ya que, como

hemos explicado, nos basamos en gran medida en manuales de 1° de Bachillerato de Lengua Castellana.

Por todo ello, aunque no exista el manual perfecto y aunque el profesor siempre debe situarse
"por encima” del mismo para decidir qué ver, como verlo y cuando, la utilidad de un libro de texto, tanto
para concentrar el esfuerzo del profesor como del alumno, es de opinion compartida por gran parte de la

comunidad educativa.

Los criterios que hemos seguido para la seleccion de los materiales son los siguientes:

Criterios generales para todos los libros.
1 - Libros adaptados especificamente a la ESO o Bachillerato de la Comunidad de Madrid.
2 - Libros en vigor, que aparezcan en el catilogo de la editorial.
3- Libros que se utilicen en el curso escolar 2012/2013, 2013/2014 o proyectados para
2014/2015 en al menos 3 centros educativos. Comprobable por Internet.

4 - Libros utilizados en el sistema publico (IES) y en el sistema privado (Colegio).

Criterios especificos de los libros Lengua Castellana.
1 - Libros que dediquen como minimo una pagina a dos de los tres ejes de contenidos

siguientes: Fonética y Fonologia*, Léxico y Semantica®, Morfologia y Sintaxis®®.

13 Pilar Alvarez. 'Educacion elimina las becas de libros de texto y anuncia un sistema de préstamo. En El Pais.(28-6-2012). Disponible el 1-6-2013
en http://ccaa.elpais.com/ccaa/2012/06/28/madrid/1340902729_764405.html

14 Sistema fonoldgico del espafiol, simbolos fonéticos, etc.

15 Papeles semanticos, analisis seméntico vs analisis sintactico, aspecto, estructura argumental, etc.

16 Categorias gramaticales, funciones sintacticas.
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Criterios especificos para los libros de lenguas extranjeras.
1 - Métodos que no sean puramente comunicativos, es decir, que podamos verificar la
presencia de algo de teoria en sus contenidos. Asi verificaremos la transferencia de los

contenidos que impliquen reflexion tedrica.

Con estos criterios, los manuales que hemos seleccionado son los siguientes: Lengua Castellana
y Literatura | Bachillerato de Edebé (Vilchez et al, 2008), Lengua Castellana y Literatura hasta el siglo
XVII Bachillerato de Editex (Echazarreta y Garcia, 2008), Lengua y Literatura 1 Bachillerato de
Santillana (Pascual et al. 2009), Lengua Castellana y Literatura 1 Bachillerato de Vicens Vives (Soler,
2008). Los libros de Inglés y Francés seleccionados son Nouveau copains 1 ESO (Bourdais, Dunn,
Finnie, Gordon y Garcia, 2007) y 2 ESO (Bourdais, Dunn, Finnie, Gordon y Garcia, 2007) , Tous a bord
1y 2 ESO (Gaultier, Parodi y Vallacco, 2011), Adosphere 1y 2 ESO (Himbert y Poletti, 2001) , English
Plus 1 ESO (Wetz y Halliwell, 2010) , New Inspiration 1 ESO (Garton-Sprenger y Prowse, 2010),
Viewpoitns 1 Bachillerato (Grant y Payne, 2009) y Move on 1 Bachillerato (Gesthuysen y Harrop,

2012). A continuacion presentamos un listado con algunos centros que los tienen entre sus manuales *':

LIBROS DE LENGUA CASTELLANA

Edebé - Lengua Castellana y Literatura I. : ISBN: 9788423689385
Catalogo: http://www.edebe.es/educacion/ficha.asp?id=8938&etapa=14&ccaa=16

Colegio Salesiano San Juan Bautista. C/ Francos Rodriguez, 5. Madrid.
[30-5-2014 en http://www.salesianosestrecho.es/files/Jefe%20Estudios%20Bachillerato/Libros1BachBien.pdf ]

IES Don Pelayo. C/ Joquin Sorolla, s/n. Villalbilla
[30-5-2014 en http://www.ayto-villalbilla.org/pdf/2012/educacion/IES_Don_Pelayo.pdf ]

I.LE.S. Grande Covian. Camino del Molino, 8. Arganda del Rey
[30-5-2014 en http://www.iesgrandecovian.com/files/Matriculas/LibrosTexto/1o0BACH.pdf]

Editex - Lengua Castellana y Literatura hasta el siglo XV1I. ISBN: 9788497714280

Catalogo: http://www.editex.es/publicacion/lengua-castellana-y-literatura-1%C2%BA-bachillerato-443.aspx

Instituto de Bachillerato Vox. Gran Via, 59. Madrid.
[30-5-2014 en http://www.bachillerato-vox.es/bachillerato/1%C2%BA-humanidades-y-ciencias-sociales/ ]

IES Satafi. Avda. de las Ciudades, 104. Getafe.
[30-5-2014 en http://www.websatafi.com/joomla/images/libros/libros2013.pdf]

IES Juan de Mairena. Paseode la Vifia, 3. San Sebastian de los Reyes.
[30-5-2014 en http://ies.juandemairena.sansebastian.educa.madrid.org/web/index.php/informaciones-practicas/libros-de-texto/176-
libros-de-texto-2013-2014 ]

Santillana - Lengua Castellana y Literatura 1 Bachillerato. ISBN: 9788429406122

Catélogo: http://www.santillana.es/es/material/lengua-y-literatura-1-bto/

Colegio Villamadrid. C/ Traversal Sexta, 17. Madrid.

17 En general a lo largo de este trabajo, nos referiremos a estos manuales por el nombre de la editorial.
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[30-5-2014 en http://www.colegiovillamadrid.com/index.php/nuestro-colegio/libros-de-texto ]

IES Salvador Allende. C/ de Andalucia, 12. Fuenlabrada.
[30-5-2014 en http://www.iessalvadorallende.es/images/LibrosTexto/1%20%20bach%2013-14.pdf]

Colegio Europeo Aristos. Av Juan Carlos I, 12, 28905 Getafe, Madrid
[30-5-2014 en http://www.mostlyreadingya.com/read-file/libros-de-texto-bachillerato-colegio-europeo-aristos-pdf-1838693/ ]

Vicens Vives - Lengua Castellana y Literatura 1. ISBN:9788431689131

Catalogo: http://www.vicensvivesonline.com/es/bachillerato/1886-lengua-castellana-y-literatura-1-liter-del-sxx-
9788431689131.html

IES Simancas. C/ Zaratan, s/n. Madrid.
[30-5-2014 en http://www.iesbarriosimancas.org/libros ]

Colegio Fundacién Caldeiro. Avda. de los Toreros, 45. Madrid.
[30-5-2014 en http://www.fundacioncaldeiro.org/files/LIBROS-SECUNDARIA-Y-BACHILLERATO--2013-14.pdf ]

Colegio San Gabriel. C/ Eugenia de Montijo s/n. Madrid
[30-5-2014 http://madrid.gabrielistas.org/ ]

LIBROS DE INGLES Y FRANCES

Oxford - English Plus 1 ESO ISBN: 9780194700498

Catélogo: http://www.oupe.es/es/ELT/Secondary/englishplus/Paginas/englishplus.aspx

IES Juan Gris. Avda. de la Onu, 85. Moéstoles
[30-5-2014 en http://www.iesjuangris.es/MAT/102_LIBROS%20DE%20TEXTO%20POR%20ETAPA.pdf ]

IES La Serna. C/ Zaragoza, 8. Fuenlabrada
30-5-2014 en

https://docs.google.com/viewer?a=v&pid=sites&srcid=ZGVmY XVsdGRvbWFpbnxzZWNyZ XRhcmlhaWVzhGFzZXJuY XxneDo

YMGEyYNjYxODgxYzE4NDg0

Colegio El Porvenir. C7 Bravo Murillo, 85. Madrid
[30-5-2014 en http://www.elporvenir.es/news.php/elporvenir/es/tablon_anuncios/pi/1/mi/32/ni/2450]

MacMillan - New Inspiration 1 ESO. ISBN: 9780230412415

Catalogo: http://www.macmillaninspiration.com/new/

IES Las Musas. Carlos 11, s/n. Madrid
[30-5-2014 en http://www.ieslasmusas.org/departamento-de-ingles/text-coursebooks/]

IES Fortuny. C/ Fortuny, 24. Madrid
[30-5-2014 en http://ies.fortuny.madrid.educa.madrid.org/ ]

Colegio CEU Monteprincipe. Avenida de Monteprincipe, 28668 Madrid
[30-5-2014 en http://colegios.libreriaceu.com/monteprincipe.php ]

Burlington - Viewpoints 1 Bachillerato. ISBN: 9789963479634
Catélogo: http://www.burlingtonbooks.com/Spain/Page.aspx?PagelD=51

IES Jorge Guillén. C/ Olimpico Francisco Fernandez Ochoa s/n. Alcorcon
[30-5-2014 en http://iesnuevo.files.wordpress.com/2012/06/1c2ba-bachillerato-libros-texto.pdf |

IES Beatriz Galindo. C/ Goya 10, 28001 Madrid
[30-5-2014 en http://www.beatrizgalindo.org/ ]

Colegio Villamadrid. C/ Transversal Sexta, 1. Madrid
[30-5-2014 en http://colegiovillamadrid.com/index.php/nuestro-colegio/libros-de-texto ]

Oxford - Move on 1 Bachillerato. ISBN: 9780194746847

Catélogo: http://www.oupe.es/es/ELT/UpperSecondary/moveon/Paginas/moveonl.aspx

IES Salvador Allende. C/ Andalucia, 12. Fuenlabrada.
[30-5-2014 en http://www.iessalvadorallende.es/images/LibrosTexto/1%20%20bach%2013-14.pdf ]

IES Julio Palacios. Avda. Moscatelar, 19. San Sebastian de los Reyes.
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[30-5-2014 en http://ies.juliopalacios.sansebastian.educa.madrid.org//Cuerpos/ensenanz/libros/libros_texto.pdf]

Colegio Paraiso. C/Padre Damian, 34. Madrid.
[30-5-2014 en http://www.colegioparaiso.es/noticias_colegio/libros-de-texto-y-material-escolar/]

Vicens Vives - Tousa Bord 1y 2 ESO. ISBN: 9788431612832 ISBN: 9788431613228

Catalogo: http://www.vicensvives.com/vvweb/view/pages/p01/load.php?id=234&codvv=007764

IES Valle Inclan. Calle Juncal 14 Torrejon de Ardoz 28850 Madrid
[30-5-2014 en http://ies.valleinclan.torrejondeardoz.educa.madrid.org/Ficheros/LIBROS_DE_TEXTO_2013%2014.pdf ]

Colegio San Agustin de los Negrales. C/ Santa Emilia 20, Los Negrales, 28440 Guadarrama (Madrid)
[30-5-2014 en http://www.sanagustinlosnegrales.es/avisos/ficheros/direc/libros_texto_2012_13.pdf ]

Colegio Santisima Trinidad. C/ Morales Antufiano, 7. C. Villalba
[30-5-2014 en http://www.strinidadvillalba.com/hom/images/stories/2013-2014/relacin_libros_2013-2014.pdf ]

SM - Adosphere 1y 2 ESO. ISBN: 9788467545760 ISBN: 9788467545777

Catélogo: http://www.smfrancais.com/ver_seccionFija.aspx?id=2

IES atenea. Plaza Santiago de Chuco n° 1. San Sebastian de los Reyes.
[30-5-2014 en http://www.educa.madrid.org/web/ies.atenea.sansebastian/ensenanzas/libros_texto_2012_13.pdf]

IES Ortga y Gasset. C/ Santa Fe, n° 4. Madrid
[30-5-2014 en http://www.educa2.madrid.org/web/centro.ies.ortegaygasset.madrid/frances]

Colegio Sagrado Corazon. C/ Don Pedro, 14. Madrid
[30-5-2014 en http://www.colegiosagradocorazon.org/ArchivosColegiosHCSVPaul_SagradoCorazonMad
rid/Archivos/Libros/RESERVA%20DE%20LIBROS%20DE%20TEXTO0%201%C2%BA%20ESO.pdf |

Oxford - Nouveau Copains 1y 2 ESO. ISBN: 9788467333466 ISBN: 9788467333596 (libros
del profesor)
Catalogo: http://www.oupe.es/es/francais/secondaire/copainsnouveau/Paginas/copainsnouveau.aspX

IES Enrique Tierno Galvan. Av. Andalucia, km 6,200. Madrid
http://www.tiernogalvan.es/Inicio/Secretaria/Libros_texto.pdf

IES Pintor Antonio Lopez. Calle del Orégano, 1. Tres Cantos
[30-5-2014 en http://ies.antoniolopez.trescantos.educa.madrid.org/libros2013-
14/libros1es02013-14.pdf ]

Colegio La Salle San Rafael. Calle de Fernando el Catolico, 49 . Madrid
[30-5-2014 en https://www.lasallesanrafael.es/file.php/409/libros_eso_y bach_14-15/1 ESO.pdf]

En cuanto a los criterios especificos de seleccién de manuales de Lengua Castellana, estas son

sus caracteristicas sobre los contenidos:

Contenidos desarrollados de:

Foneticay Fonologia = Léxico y Semantica Sintaxis y Morfologia
Edebé VvV X \/
Editex \Y X \Y/
Santillana X \ V
Vicens Vives \Y X \Y/

En resumen, hemos analizado un total de 14 libros de texto (no analizamos los mismos

capitulos de todos, salvo en el caso de los de Lengua Castellana), de los cuales 4 son de Lengua

24



Castellana, 6 de Francés y 4 de Inglés. Los libros de Lengua Castellana analizados son utilizados, como
minimo por 12 centros de educacion secundaria diferentes en la Comunidad de Madrid ( 6 publicos y 6
privados) entre 2012, 2013 o 2014. Los libros de Inglés analizados son utilizados como minimo por 12
centros de educacion secundaria diferentes en la Comunidad de Madrid (8 publicos y 4 privados) entre
2012, 2013 o 2014. Los libros de Francés analizados son utilizados como minimo por 9 centros de

ensefianza secundaria en la Comunidad de Madrid (5 publicos y 4 privados).

Del mismo modo que hemos decidido retomar el apartado de contenidos de la legislacién
educativa de forma mas individualizada y pormenorizada en los capitulos siguientes, también
retomaremos con mas detalle algunos aspectos de estos manuales en los capitulos 2, 3 'y 4 con el fin de
poder cotejarlos junto con las indicaciones de la legislacion, con la recapitulacion de teorias que nos

parecen didacticamente mas rentables y con las propuestas de ensefianza.

2 - FONETICA Y FONOLOGIA EN LA ENSENANZA SECUNDARIA DE LA
COMUNIDAD DE MADRID. LA REFLEXION SOBRE EL SISTEMA VOCALICO DEL
ESPANOL Y SU TRANSFERENCIA A LENGUAS EXTRANJERAS

2.1 - INVESTIGACIONES Y LOGROS RELEVANTES SOBRE FONOLOGIA. LAS VOCALES:
SORDERA Y CRIBA FONOLOGICAS, TEORIA DE LA OPTIMIDAD Y MODELO
ONTOGENICO

De acuerdo con los modelos, teorias e hipo6tesis que parten de una concepcidn generativista y
universal de las lenguas, como es la teoria de Principios y Parametros o la Teoria de la Optimidad
(81.2), se pretende comprender y predecir (por lo menos hasta cierto punto) la transferencia tanto
negativa como positiva que un aprendiente de una LE efectla desde las restricciones paramétricas de su
lengua materna (Liceras, 1988). Por ello, creemos que fendmenos como la “sordera y criba

fonoldgicas'®”

y otras dificultades del estudiante cuando estd expuesto a una LE en la ensefianza
secundaria necesitan de una reflexion explicita sobre los puntos de articulacion, los modos de

articulacion, las combinaciones fonoldgicas posibles en la LE contrastadas con las posibles en la L1, la

18 Consideramos 'sordera fonoldgica' a la incapacidad de distinguir ciertos fonemas o matices de los fonemas de una lengua extranjera por no
encontrarse dentro del sistema fonolégico de la lengua materna, o ser muy cercanos pero no idénticos, por lo que son asimilados al fonema mas
cercano de nuestro sistema nativo a través de lo que se conoce como ‘criba fonolégica' (Llisterri, 2003:96).
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exposicion a nuevos sonidos inexistentes en su sistema fonolégico materno y aléfonos de su propia
lengua que podrian ser fonemas distintivos en la LE. Es decir, adquirir unos conocimientos

metalinguisticos Utiles e instrumentales sobre Fonética y Fonologia.

Para establecer desde el principio los conceptos adecuados, podemos concebir la Fonologia
como aquella rama de la Linglistica que estudia las formas por las que los sonidos del lenguaje son
utilizados de forma sistemética para formar palabras y enunciados, mientras que la Fonética se
concentra en la produccion de los sonidos del lenguaje por un hablante, su percepcion por un oyente y
sus propiedades acusticas (Katamba, 1996:60). En lo que se refiere a las propiedades fisicas del
lenguaje, los sonidos pueden ser infinitamente diversos, y su catalogacion en unidades discretas que
reagrupan variaciones (al6fonos) en una Unica unidad mental (fonema) es algo universal. El objetivo
principal de la Fonologia es determinar cuéles son esos universales formales relevantes, tanto en la

distribucién fonémica como en su articulacion.

Dentro del modelo de Chomsky de concepcion del lenguaje, la Fonologia es relevante ya que la
Forma Fonética —el nivel de representacion abstracto que determina la secuencia de sonidos— es
paralelo a la Forma L6gica —nivel en el que se especifica la representacion del significado— y ambos
contienen reglas que construyen las representaciones mentales subyacentes al sonido y al significado
(Fernandez Lagunilla y Anula, 2010:58). Por eso la lingistica tedrica se interesa por las restricciones de
la combinatoria de los sonidos, y por la manera en que se relacionan la sintaxis, el significado y el
sonido, tanto desde una dimensién particular de una lengua dada, como desde una dimension universal.
Por ello, también para los profesores de lenguas es deseable un buen manejo de conceptos formales
(Liceras, 1988:54), ya que esto les otorga herramientas para predecir errores en los aprendientes de
lenguas extranjeras, Y, en el caso de la comprension y produccion oral, presentarles con precision tanto

su propia pronunciacion (interlengua) como la pronunciacion correcta (nativa).

Evidentemente, los sistemas fonoldgicos de lenguas diferentes no tienen exactamente los
mismos fonemas con el mismo grupo de al6fonos, ni las mismas reglas combinatorias, ni la jerarquia de
restricciones es la misma. Sin embargo muchas comparten similitudes que conviene tener en cuenta para
su aprendizaje. Las lenguas tienden a explotar los mismos parametros fonéticos a la hora de constituir su
sistema fonologico y algunos de estos aparecen recurrentemente (Katamba, 1996:94). Por ello es posible
utilizar un nimero relativamente pequefio de rasgos distintivos para contrastar el sistema fonoldgico de
todas las lenguas del mundo, y comprobar que muchos de ellos son rasgos pertinentes dentro de la

organizacion de una lengua para diferenciar dos fonemas en tanto que unidades discretas. A veces, la
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“sordera fonologica” y la “criba fonoldgica” con la que un extranjero aborda la pronunciacion de la LE
le impiden apreciar sutilezas que a menudo no son tan inabordables. Por ejemplo, ningun ser humano
tiene la lengua tan larga como para poder curvarla lo suficiente y producir consonantes apicouvulares
(Katamba, 1996:79). Pero si podemos distinguir rasgos recurrentes como [z anterior], [alto],
[tredondedado], [tsonoro], etc. Efectivamente, esto es una herramienta tanto para el linguista como
para el profesor, puesto que aquellos que constituyen una variacion alofénica contextual en un idioma

pueden constituir una diferencia radical de fonemas en otro (Odden, 2005:64).

A pesar de lo que generalmente se suele pensar, nuestro sistema de escritura en espafiol, pese a
tener una base fonoldgica muy fuerte (si lo comparamos con los otros dos idiomas de referencia en este
trabajo, es decir, inglés y francés), no llega a tener una correspondencia exacta en lo que es la
representacion de sus fonemas, coincidiendo a veces varios fonemas con una sola grafia o al revés,

varias grafias para un solo fonema.

El caso es que incluso aquellas lenguas que comparten nuestro alfabeto latino (como el francés),
ademas de sufrir las mismas arbitrariedades graficas que el espafiol, tienen una representacion de los
grafemas que se establece a través de convenciones a veces coincidentes y en muchos casos divergentes
de la nuestra. Por ejemplo, en espafiol carecemos de un sonido vocalico que existe en aleman en
palabras como shon (bonito), representado graficamente con “6”, que también podemos encontrar en
francés en palabras como jeune (joven), transcrito como “eu”, o en noruego como “@” en gl(cerveza). A
su vez, el fonema /0/ del que hablabamos anteriormente aparece en inglés con la grafia “th” en palabras
como thin, al igual que en islandés con la grafia “p”, o en griego moderno con la grafia “6”, y a su vez
podemos encontrarlo en castellano continental bajo las grafias “c” y “z”, mientras que es un fonema
inexistente en espafiol de América, como en francés o en aleman (Odden, 2005:3). Por ello es
conveniente enseflar a nuestros alumnos que existen ciertos fonemas que “compartimos” (con la
relatividad que esta aseveracion implica) con el inglés y el francés, y otros que son ajenos a nuestro
sistema fonoldgico, ya que los hablantes de estos idiomas han sido expuestos a una jerarquizacion y
activacion de parametros fonoldgicos diferente de la que activa un nifio espafiol. Por eso, la Fonologia,
en tanto que ciencia que estudia y describe el modo en el que los sonidos funcionan en una lengua en
particular o en las lenguas en general, pertenece al estudio de la Gramatica, y en particular de la GU, ya

que se centra en la descripcion del caracter abstracto o mental de la organizacion de estos sonidos.

2.2 - HERRAMIENTAS FONOLOGICAS: LA TRANSCRIPCION Y LA COMPARACION

ENTREL1Y LE
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Juana Gil Fernadndez (1990) afirma que la transcripcion fonética es un método practico, un
instrumento para describir y estudiar la capacidad fonica del ser humano. Es de uso generalizado con
diversos propositos y debe estar basado en un conjunto de simbolos conocidos por todos los
especialistas. Con la ayuda de un alfabeto fonético se facilita la ensefianza y el aprendizaje de idiomas
extranjeros, la investigacion linguistica en muchas de sus facetas, e incluso la aplicacion de los logros de
esta materia a otras areas del conocimiento como la informética o la medicina. Su definicion de alfabeto
fonético es ‘cualquiera de los sistemas utilizados para representar graficamente los sonidos que
pronunciamos, de forma que queden reflejados todos los matices que diferencian dichos sonidos entre
si'. La definicion que da Ramén Cerda de alfabeto fonético es ‘conjunto de signos que sirve para
transcribir con un grado diverso de precision los fonemas de las diferentes lenguas sin incurrir en las
incongruencias que tipicamente ofrecen los alfabetos convencionales, esto es, eliminando los simbolos
sin correspondencia fonica, unificando los simbolos de doble o triple valor, etc.' (Cerda, 1986:14). Esta
diversidad de definiciones sobre lo que debe representar un alfabeto fonético o su grado de precision es
habitual en una ciencia en la que la frontera entre las necesidades de la Fonologia y de la Fonética a
veces es permeable (Fagyal, Kibbee y Jenkins, 2006:23), por lo que dependiendo de la aplicacion de
este alfabeto, un uso determinado del alfabeto se ajustara mas que otro a nuestras necesidades. En
nuestro caso, la definicion de Ramon Cerda incide directamente en la transferencia de conocimientos
formales entre asignaturas en la ensefianza secundaria. De igual manera, la definicidn de transcripcion
fonética que nos ofrece R. Cerda (Cerda, 1986:288) es la que sigue: 'Tipo de transcripcion,
generalmente inserta entre corchetes, que representa los al6fonos por los cuales se realizan las unidades
fonoldgicas del habla en un grado variable de precision. Segun las necesidades metodoldgicas de cada
caso, se distingue la llamada transcripcion ancha de la transcripcién estrecha’. En resumen, se busca una
representacion biunivoca entre sonido y simbolo para poder reflejar por escrito de forma logica y
relativamente sencilla las unidades discretas de la Forma Fonética de cada lengua, siempre adaptado a
las necesidades de investigacion o de ensefianza en las que nos desenvolvamos. Por ello, siendo
coherente con nuestras necesidades pedagoOgicas que buscan la transversalidad entre materias
linglisticas en un nivel de ensefianza media, nos decantamos por la sencillez de las transcripciones

anchas.

Tradicionalmente, en todos los paises de habla espafiola, se ha utilizado el "Alfabeto de la
Revista de Filologia Espafiola” (ARFE). Creado en 1915 por Toméas Navarro Tomas, esta basado en el
alfabeto empleado de forma general por los estudiosos romanistas. Ha sido utilizado en importantes

obras de la tradicion linglistica hispanica como el Manual de pronunciacién espafiola (Navarro Tomas,
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1918) . Por otro lado, existe un alfabeto que intenta dar una cobertura universal. Es el Alfabeto Fonético
Internacional (AFI) desarrollado por lingiistas franceses y britanicos en 1889 (Sweet, Passy, Jespersen,
etc.) miembros de la Asociacion Fonética Internacional. Es un sistema que ha ido afiadiendo simbolos a
lo largo de su historia y estos son en general grafias latinas y griegas con algunos diacriticos para

precisar matices.

Como nos cuenta Juana Gil Fernandez (1990:110), actualmente el AFI estd cada vez mas
generalizado en la comunidad cientifica, de modo que son ya pocos los investigadores que, aun siendo
hispanohablantes, siguen utilizando el ARFE en sus trabajos. La pervivencia del ARFE en estudios
filologicos o linguisticos es comprensible ya que es una herramienta muy valiosa para transcribir
propiedades especificas del espafiol o de lenguas iberorromances, pero parece poco Util a la hora de
efectuar un estudio comparativo con otros idiomas, como en nuestro caso el inglés o el frances. Ademas,
nos parece relevante que en el volumen de Fonética y Fonologia de la Gramatica de la Real Academia
Espafiola de 2011 (RAE, 2011:47) se explique que 'en la tradicion filolégica hispanica ha sido frecuente
el empleo de un sistema propio de transcripcion conocido como ARFE (...) En los estudios actuales, sin
embargo, es general el uso del AFI', y se comente que 'para transcribir los sonidos de las lenguas
naturales se emplea Unicamente el subconjunto de las posibilidades que ofrece el AFI.' Esto ya nos
indica que la Academia considera el AFI como una herramienta mejor adaptada a nuestro propdsito

didactico en ESO y Bachillerato.

2.3 - LOS SISTEMAS VOCALICOS ESPANOL, INGLES Y FRANCES. UN ENFOQUE
TRANSVERSAL

La comparacién de los sistemas vocalicos espafiol, inglés y francés es inevitable en un sistema
educativo que incluye las tres lenguas en su programa: una de ellas como materna y las otras dos como
LE, por eso se hace necesario comentar algunas caracteriscas universales de las vocales en nuestro
trabajo. Hay una gran diferencia en el namero de vocales que podemos encontrar en cada lengua natural
(Lagefoged, 2001:181). Sabemos que algunas pueden tener un sistema de tres fonemas vocalicos, como
la mayoria de las lenguas aborigenes de Australia. Incluso se debate sobre la posibilidad de que el
kabardiano, lengua del Caucaso, tenga Unicamente dos vocales. Algunos autores afirman que hay un 20
por ciento de lenguas en el mundo que tienen un sistema de 5 fonemas vocalicos (Lagefoged,

2001:182), entre las cuales se encuentra el espafiol (Hualde, J., Olarrea, A., Escobar, A. y Travis, C.,
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2010:104)™. Asi mismo, tampoco es necesario buscar con insistencia para toparse con lenguas que
tienen mas de 7 vocales, como de hecho es el caso del inglés o del francés. Es mas, dentro de estos
mismos idiomas, algunos estudios reflejan que las diferentes variantes dialectales del inglés oscilan
entre las 14 vocales del dialecto californiano y las 20 del ingles de la BBC o Received Pronociation
(Lagefoged, 2001:160), mientras que otros consideran que el inglés estandar tiene entre 10 y 12 fonemas
vocalicos segln el dialecto®. En francés, la norma cuantifica 19 vocales (Comrie, 2009:178), a las que
también podemos afiadir o sustraer variedades dialectales. De igual manera que con el inglés, algunos
autores varian esa cifra: 13 para el sistema estandar, y 16 para el tradicional normativo (Carles, Alvarez-
Cienfuegos y Carrillo, 2010:97; Grevisse, 2003:11). Como vemos hay variedad en las interpretaciones

de los datos.

Por ello, siempre bajo nuestro enfoque didactico universalista, en un idioma como el espafiol,
cuyo sistema vocalico es menos marcado que el inglés o francés, se hace especialmente dificil la
ensefianza de la pronunciacion de las vocales de lenguas extranjeras. Si como dice Alarcos, el sistema
vocalico espafiol es tan simple que solo concede pertinencia a dos rasgos distintivos (Alarcos, 1994:30),
entonces debemos encontrar un minimo de pardmetros —en el sentido mas amplio del término— para
elaborar una clasificacion que pueda ser transversal en la medida de lo posible. Para ello, podemos
clasificar las vocales utilizando tres pardmetros ampliamente acordados (Hualde, J., Olarrea, A.,
Escobar, A. y Travis, C., 2010:81; Ladefoged, 2001:168). Dos de estos parametros hacen referencia a la
posicion de la lengua, es decir, a su altura (alta, media o baja) y a su desplazamiento horizontal entre la
parte anterior y posterior de la cavidad bucal (anterior, central o posterior). Estos dos parametros son los
més habituales en algunas clasificaciones en obras de consulta escolares (Gémez Torrego, 2011). El
altimo parametro hace referencia a la posicion de los labios (vocal redondeada o no redondeada). Sin
embargo, como hemos dicho anteriormente, en espafiol lo mas habitual es ver clasificaciones basadas
Unicamente en [talto] y [+anterior], ya que aunque las vocales también difieran en redondeamiento, no
hay pares de vocales que difieran Gnicamente en este rasgo, al igual que sucede en inglés (Lagefoged,
2001:160). De hecho, como sucede en espafiol e inglés, es una tendencia frecuente en las lenguas del
mundo que las vocales posteriores sean redondeadas y las demas no lo sean, pero no es ni mucho menos
universal (Katamba, 1996:29), como es el caso del francés, lengua en la que encontramos vocales
anteriores redondeadas opuestas fonémicamente a sus pares no redondeados. Esta composicién obedece

a restricciones universales, es decir, la presencia de vocales anteriores redondeadas implica la presencia

19 No incluimos ni las semivocales ni semiconsonantes ni los diptongos. Por simplicidad nos limitamos a reflexionar sobre las vocales "puras”.

20 (Hualde, J., Olarrea, A., Escobar, A. y Travis, C., 2010:89). Seguiremos en adelante una clasificacién més reducida de 12 fonemas vocélicos
(Konig, 1994:536; Fromkin, Redman y Hyams, 2003:254), y la basaremos en el Standard American (SA) o inglés americano en lugar del
Received Prononciation (RP), por parecernos méas simplificada para nuestro objetivo didactico. Ademas, comparte dos fonemas con el francés, en
concreto /o/ 'y /a/ (Meyer, 2009:202)
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de sus pares no redondeados, pero el fendmeno inverso no tiene por qué producirse; esto es, las vocales
anteriores no redondeadas no implican la presencia de vocales anteriores redondeadas, lo que otorga una
especial dificultad a las vocales francesas para los alumnos espafioles, ya que en este aspecto estan méas
marcadas. Respecto al inglés, también encontramos dificultades dentro del rasgo [+alto]. A pesar de que
Chomsky a priori solo distingue 3 niveles de altura (Lagefoged, 1996:289) hay evidencias de que
existen hasta 5 alturas distintivas (Lagefoged, 1996:326; Odden 2005:21) mientras que en esparfiol solo
tenemos 3. Es decir, aunque algunas descripciones de las vocales inglesas introducen otros rasgos como
[tlarga] o [*tensa], (cabe mencionar que el rasgo [+tensa] también lo podemos encontrar en frances,
dividiendo la altura en 4 niveles; Fagyal, Kibbee y Jenkins, 2006:23), lo cierto es que lo mas relevante
para nosotros es que cuando estos rasgos estan presentes, también hay un cambio en la altura de la
vocal. En resumen, con tres rasgos basicos y desde una lengua menos marcada como la nuestra podemos

abordar el estudio de nuestro propio idioma materno y de los otros dos.

Ademas de los tres rasgos anteriores, hay evidencias de que las lenguas del mundo tienen de 3 a
24 o incluso més cualidades vocalicas, pero casi todas ellas pueden ser descritas haciendo referencia a
estos tres rasgos recurrentes (Ladefoged, 2001:168). Por ejemplo, en el caso del inglés y del francés,
como hemos mencionado anteriormente, a veces se tienen en cuenta cualidades como la duracién de la

vocal (en inglés), la tension (en ambas) o su nasalizacion (en francés).

En breve entraremos en detalle con cada uno de los sistemas vocélicos, pero antes debemos
hacer un apunte: a veces es dificil distinguir entre aquellos sonidos que realmente son fonemas, con
rasgos distintivos, y aquellos que son al6fonos (Fagyal, Kibbee y Jenkins, 2006:23). Utilizaremos el
Alfabeto Fonético Internacional en transcripciones fonéticas anchas, por coherencia con la
transversalidad que defendemos entre asignaturas de idiomas, y por compatibilidad con los niveles
educativos de la ensefianza secundaria. Nos limitamos a las vocales puras, aunque mostraremos las
semivocales francesas para respetar algunos esquemas de las obras que han sido consultadas. Sin
embargo, no haremos lo mismo con las semivocales espafiolas por no tener excesiva relevancia
fonémica y para acotar el terreno de nuestro trabajo. Por Gltimo, al comparar los fonemas vocalicos de
los tres sistemas con criterios unificadores, algo que no es sencillo (Gil Fernandez, 1990:81) recordamos
que cualquier sistema de clasificacion de vocales es una idealizacién, ya que no son mas que etiquetas
que describen como suenan unas vocales en relacion a otras, sin ser descripciones absolutas de cémo se
posiciona el cuerpo de la lengua (Meyer, 2009:215), pero son a su vez de gran utilidad didactica a
efectos de reflexion tedrica en la clase de Lengua Castellana, y de gran instrumentalidad en el

aprendizaje de una lengua extranjera.
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Empezando por la descripcion de las vocales del espafiol, la forma méas basica de organizar sus
cinco fonemas vocalicos estd basada en el triangulo de Hellwag, el cual Gnicamente utiliza dos
parametros para su clasificacion: [talto] y [+anterior]. No obstante, si queremos poder rentabilizar
“pedagogicamente” nuestra reflexion sobre las vocales, es preciso utilizar mas criterios. Por ello,
conviene comenzar con un esquema que los sitle dentro de los tres parametros universales que hemos

descrito anteriormente (altura, desplazamiento y redondeamiento).

anterior central posterior
alta [ u
media e 0
baja a
no redondeada redondeada

(Mocales del espafiol, Hualde, J., Olarrea, A., Escobar, A. y Travis, C., 2010:104)

lil \ocal alta anterior /pino/
lu/ \ocal alta posterior /pulga/
lel \ocal media anterior /péso/
/ol \ocal media posterior /pdko/
lal \ocal baja central Ipalo/

(Vocales del espafiol, Hualde, J., Olarrea, A., Escobar, A. y Travis, C., 2010:104)

La utilizacién de tres parametros nos permite una primera aproximacion a otros sistemas
vocalicos con las mismas herramientas para todos. Por ejemplo, en el caso del francés, a pesar de vernos
obligados a ser mas minuciosos en nuestra division por su mayor nimero de vocales (4 alturas,
anteriores redondeadas), la utilizacion de tres parametros en espafiol, nos permite ver facilmente ciertas

semejanzas y diferencias entre ambos idiomas.

anterior redondeada central posterior
alta i, J* Y, qu* u, w*
media alta e @ 0
media baja g, & e, € ) 2,3
baja a a,

* Semivocal?

21 Nosotros nos basamos en una clasificacion de 16 fonemas distintivos (Fagyal, Kibbee y Jenkins, 2006:23), es decir, aquellos que pueden hacer
cambiar completamente de palabra. Por ello, no incluiremos las semivocales en nuestro estudio, ya que no siempre estan en distribucion
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(Vocales del francés, Comrie , 2009:178)

Podemos ver que el mayor numero de fonemas vocalicos aportan al francés una mayor

complejidad a la hora de distinguir algunos que en espafiol son percibidos como aléfonos?? que, al igual

que en otros casos, son objeto de transferencia positiva, y el alumno hispanohablante no tendrad ningln

problema en adquirirlos. En el caso de aquellos que coinciden, su adquisicion es practicamente

automatica (Llisterri, 2003:95), pero aquellos que estan mucho méas marcados que en espafiol® necesitan

de una reflexion explicita, como es el caso de las nasales francesas (Odden 2005:226), que estan en

distribucién contrastiva en francés,

mientras que en espafiol son al6fonos en distribucion

complementaria delante de una consonante nasal o son nasalizadas. Lo mismo sucede con los fonemas

franceses /y/ y /ee/, ya que en espafol no se dan vocales anteriores redondeadas.

fonema caracteristicas ejemplo ejemplo
alofénicas vs francés espariol*
fonémicas*
i/ Transferencia positiva | gj /sj/ si /si/
del espafiol**
En espafiol es percibido
/y/ como un aléfono de /u/ su /Sy/
o de /il
Ju/ Transferencia positiva sous /su/ su /su/
del espafiol
le/ Transferencia positiva | gag [ge/ se /se/
del espafiol
/gl El espafiol lo asimilaa | cayx /sg/
lel
lo/ Transferencia positiva | gqut /so/ so /so/
del espafiol
el El espafiol lo asimilaa | |qid /le/
lel
&/ El espafiol lo asimilaa | fin [fg/
lal
Jee/ El espafiol lo asimila a soeur /scek/
lel
> En francés estandar
/&e/ esta siendo abasorbida parfur;n
por 18?5 /paKf(E/
/ol El espafiol lo asimilaa | |a []o/
lel
/o] El espafiol lo asimila a pote /pot/

o/

contrastiva, sino en distribucion complementaria (Comrie, 2009:178)
22 Tomamos como modelo el francés estandar hablado en Francia (Fagyal, Kibbee y Jenkins, 2006:34). Los comentarios sobre los diferentes
dialectos son meramente ilustrativos para apoyar nuestra argumentacion.
23 Hipétesis de Diferencial de Marcadez de Eckman en 1977, por la que aquellos elementos méas marcados son los mas dificiles de adquirir por un
aprendiente en cuya lengua materna no estdn marcados. La forma marcada es la mé&s comun en las lenguas del mundo (Gass y Selinker,

2008:179).

24 Segin los conceptos de transferencia positiva y negativa de Weinreich y Lado (Saville-Troike, 2006:29 & 45)
25 La oposicion sigue siendo fonémica en algunas regiones. Desapareciendo en francés estandar (Comrie, 2009:178).
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13/ Algur_ms dialecto~s la font /f3/
fusionan con /&/

la/ Transferencia positiva patte /pat/ pata /'pata/

del espafiol

En francés estandar A
fa/ esta siendo absorbida pate /pat/

por /a/ o /a:/*®

&/ Algur_wos dialect0~s la enfant /afd/
fusionan con /3/

*Las comparaciones con el cuadro original de Fagyal, Kibbee y Jenkins y sus interpretaciones son nuestras.
(Fagyal, Kibbee y Jenkins, 2006:357)

Con respecto al inglés, podemos comprobar que también existe un mayor nimero de fonemas
vocalicos que lo convierten en un sistema méas marcado que el espafiol (5 alturas), y por tanto, mas
complejo para un estudiante hispanohablante®’ , que tendra que aprender a distinguir entre sonidos que
en espafiol son al6fonos. Es decir, el parametro [talto] afiade una subdivision mas en las altas y las
medias, [+tenso] (Katamba, 1996:11), que dan como resultado que las tensas sean ligeramente mas altas
(Odden, 2005:21):

anterior central posterior
alta tensa fi:/ beet, seek Iu:/ boot, food
alta relajada I/ bit, sick Il good, book, put
media tensa /el en diptongo [e1] bait, mate  /o/% array /o'rer/ /ol en [ou] boat, lone
media relajada /¢l bet /Al but, buck, cut /a/ bought, dog, dawn
baja /¢l bat, mad la/? pot, don

(Hualde, J., Olarrea, A., Escobar, A. y Travis, C., 2010:89)

fonema caracteristicas ejemplo inglés*®
alofénicas vs
fonémicas
lil Ambos fonemas beat /bi:t/

corresponderian al fonema
espafiol /i/ por asimilacién

hl alofnica’™ bit /brt/

ol Ambos fonemas could /kud/
corresponderian al fonema

espafiol /u/ por asimilacion

fu/ alofénica cooed /ku:d/

26 La oposicion sigue siendo fonémica en algunas regiones. Desapareciendo en francés estandar (Comrie, 2009:178).

27 Markedness Differential Hypotheis, de Eckman en 1977 (Gass y Selinker, 2008:179; Rice, 2006).

28 Hemos completado la tabla de Hualde, J., Olarrea, A., Escobar, A. y Travis, C. con la shwa, vocal siempre atona en inglés, segin vemos en la
tabla de Odden (Odden, 2005:21), lo que nos permite obtener los 12 fonemas vocalicos del inglés americano en el que nos basamos (Fromkin,
Redman y Hyams, 2003:254)

29 Odden (Odden, 2005:21) la interpreta como central, en lugar de posterior.

30 Ejemplos adaptados de (Odden 2005:20).

31 Se trata de la clasificacion equivalente de Fledge (Llisterri, 2003:96) basado en la “criba fonoldgica" de Trubetzkoy, en la que los sonidos

idénticos entre lenguas no crean problemas al aprendiente, los nuevos tampoco demasiado; el problema se encuentra en los "similares", que se
asimilan a fonemas de la L1 que no se encuentran en la LE, pero son muy semejantes.
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/e/ Ambos fonemas bait /bEIt/

corresponderian al fonema
espafiol /e/ por asimilacién
alofénica

lel bet /bet/

|/ Este fonema corresponderia bat /baet/
al espafiol /a/ o e/ por

asimilacién alofonica.

Ial Ambos fonemas  grray /o'rer/
corresponderian al espafiol

/sl /al u /o/ por asimilacion couaht /Kot/

alofénica. 9

lo/ low /lov/

I/ Ambos fonemas cud /kad/
corresponderian al espafiol

Ja/* [alpor asimilacién alofénica cot /kat/

(Resumen con nuestra interpretacion de la asimilacion de los fonemas ingleses por un estudiante espafiol)

Una primera conclusién que podemos extraer de la observacion de los tres sistemas vocalicos es
que el francés (estandar) y el inglés (AE), ademas de tener un mayor nimero de fonemas vocalicos que
el castellano, comparten algunas de ellas, o al menos las articulan en areas muy proximas. Podemos
decir que en lo que se refiere al sistema de fonemas vocalicos, el espafiol tiende a encontrar soluciones
donde priman las restricciones de marcadez mientras que en francés e inglés priman las restricciones de
fidelidad, como es el caso de las vocales anteriores nasales en francés, que distingue palabras, o la
distincion entre vocales tensas y relajadas del inglés que también distingue palabras (81.2 y §1.3), por lo
que es logico encontrar también algunas semejanzas entre el francés y el inglés, como es el caso de
algunas vocales "relajadas" o mas bajas. En segundo lugar, hemos comprobado que, a pesar de habernos
esforzado en seguir un modelo estandar para el francés y para el inglés, la clasificacion de las vocales
puede variar ligeramente de unos autores a otros. En algunos casos esto sucede con aquellos fonemas
que presentan especial dificultad para ser clasificados, como aquellos que estan siendo asimilados por
otros con los que establecian anteriormente una oposicion fonémica, como es el caso en francés de /a/ y
/a/, también presente este ultimo en inglés (Comrie 2009:178). Esto nos permite deducir que las
clasificaciones en tablas con casillas aparentemente estancas no es muy fiable para un fenémeno que es
mas bien un continuo, es decir, las posibilidades de articulacién de una vocal que ofrece la lengua dentro

de la cavidad bucal son numerosisimas.

Por dltimo, comparando los tres sistemas vocalicos y siempre bajo la perspectiva tanto del
Modelo Ontogénico como de la Teoria de la Optimidad de los que hemos hablado anteriormente (81.2 y
81.3) podemos predecir que nuestros alumnos transferirdn los pardmetros de su sistema fonologico a

ambos idiomas extranjeros (Gass y Selinker, 2008:186) haciendo las asimilaciones o "cribas

32 Inglés americano (Meyer, 2009:202)
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fonoldgicas" propuestas en la tabla de la pagina siguiente, al menos en los primeros estadios de su
aprendizaje, hasta que puedan reorganizar la jerarquia de las nuevas restricciones y adquirir aquellos
pardmetros méas marcados. En inglés, el rasgo distintivo [-tensa], que nosostros hemos preferido
interpretar como subdivisiones dentro del rasgo [talto] —a mayor tension mayor altura (Odden
2005:21)— para asi mantener la maxima transversabilidad entre asignaturas, sera asimilado al sistema
de vocales tensas del que es caracteristico el espafiol. Tanto la percepcion en el input (sordera
fonologica), como la produccion en el output (criba fonoldgica) serd de palabras cuyas vocales
mantendran la tension caracteristica del espafiol, y por lo tanto, la altura sera la misma que en espafiol
también, marcando la diferencia entre unas y otras con la duracién, dando asi una respuesta mas o
menos armonica al conflicto. En cuanto al francés, el rasgo de [+redondeada] de algunas vocales
anteriores es una violacion de la restriccion de marcadez que precisamente en la mayoria de las lenguas
impide que las vocales anteriores sean redondeadas (Kager, 2004:3); si bien en francés predomina en
este caso una restriccion de fidelidad, la solucion adoptada por alumnos espafioles, al menos en las
primeras etapas de su aprendizaje, es el output de aquella(s) vocal(es) que comparta(n) posicion en la
tabla del rasgo [tanterior] y/o [talto]. Es decir, frente al input de /y/, el alumno tendera a producir un
output de /i/ o /u/, ya que comparte altura con ambos y desplazamiento con /i/. Lo mismo sucedera con
/ol y /el respecto a /o/ y /e/. Ademas, la nasalizacion es otro parametro fonoldgico marcado en francés
que se puede combinar con vocales redondeadas y no redondeadas. Sin embargo, el Unico fonema
francés que suma los rasgos [+anterior], [+redondeado] y [+nasal], por lo tanto doblemente marcados es
(/®/), que esta siendo asimilado por /¢/, con el que comparte altura, desplazamiento y nasalizacion.
Proponemos, por lo tanto, la siguiente tabla comparativa en la que reinterpretamos todo lo descrito hasta
aqui.

fonemainglés | fonema francés = fonema espafiol = ejemploinglés  ejemplo francés Prediccion de la
asimilacion por el
alumno espafiol

/il tenso /il no redondeado lil sheep /fi:p/, eel /i:2l/ | si /si/ si /si/
1/ relajado ship /fip/; ill hl/
Iyl redondeado lu /ly/ si /si/ o su/su/
[vl relajado cook /kuok/; full /fol/
ul tenso /u/redondeado ful boot /bu:t/;fool /fu:l/ | sous /su/ su fsuf
lel tenso /el no redondeado lel say /sel/ ses /se/ se /se/
/g/redondedado ceux /sg/ selsel o so/sol
lel relajado /el no redondeado bet /bet/ laid /l¢/ elel
/ee/ redondeado leur /leer/ Jel o ol
/of tenso I/ no redondeado array /o'rer/ le /lo/ le /le/ o lo /lo/
/ol tenso /ol redondedado fof lot /lo/ lo /lo/
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/ol relajado /o] redondeado cought /kot/ pote /pot/

/el relajado bat /baet/
/al no redondeado al patte /pat/ pata /'pata/

/a/ relajado cut /kat/

la/ /a/ no redondeado cot /kat/ % las /la/

/d/ no redondeado lent /la/ dan /dan/
/&l no redodeado lin /1g/ den /den/
/&/ redondeado lundi /lcedi/
/3 redondedado long /15/ don /don/

(Basado en Odden, 2005:21-22 y Fagyal, Kibbee y Jenkins, 2006:33 )

En resumen, segin la proximidad en cuanto a los rasgos de altura, desplazamiento y
redondeamiento, podemos tratar de predecir qué fonemas marcados del inglés y del francés pueden ser
asimilados por fonemas cercanos del espafiol, tal y como prevé el Modelo Ontogénico y la Hipdtesis de
Diferencial de Marcadez y la clasificacion equivalente de Fledge, esperando que las dificultades
paramétricas vayan cediendo (errores de marcadez o intralinguales) y dejando paso a los errores de
desarrollo o interlinguales, es decir, ya no relacionados con la transferencia negativa de parametros de la
L1 ala LE, sino con principios de la Gramatica Universal, los cuales se deben a conflictos internos de la
LE, como la hipergeneralizacion (Alexopoulou, 2010). Pero eso ya serd un estadio mas avanzado en el
proceso de adquisicidn, y por lo tanto nuestros primeros objetivos didacticos en los primeros niveles se

veran cumplidos.

Una gran aportacién al campo de la fonologia universal, y en nuestra opinién muy Util en clase
de lenguas, fue la del fonetista britanico Daniel Jones, quien en 1917 expuso el sistema de "vocales
cardinales” representadas en un cuadrilatero en el que se inserta una serie de vocales teoricas, esto es,
todos aquellos sonidos vocalicos que pueden ser articulados, segun los parametros que hemos descrito
de altura, posicion y redondeamiento (Crystal, 2008:65). Mas alla de estos limites obtendriamos una
consonante fricativa. Con este sistema, los fonetistas que comparen dos lenguas pueden estar seguros de
que estas se encontraran dentro de los limites que establece este diagrama, como si fuese un mapa. Se
basa en la posicién dentro de un cuadrilatero de las llamadas "vocales cardinales primarias" [i, e, €, a, a,
0, 0, u] a las que hay que afiadir las secundarias [y, o, ce, 0, A, ¥, w] que en realidad son la version
redondeada de aquellas no redondeadas primarias y viceversa. En el esquema, el fonéma vocalico de la
izquierda representa a las cardinales primarias, seguidas de su correspondiente secundaria

inmediatamente despues:

33 Inglés americano.
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alta

ful| haal

lol| Ixl

anterior posterior

JRYINAN

lal ~ el Ia)" o/
baja
(Gil Fernandez , 1990:82)

Este sistema es recogido por la Asociacion Fonética Internacional, que lo completa afiadiendo
algunas vocales posteriormente (Gil Fernandez, 1990:84). La disposicién de las vocales se representa de

la siguiente manera:

Front Central Back
Close 1] uUu——u u|
O
|Close-mid © Y 20|
8
|Open-mid X—34C—Ae¢D|
e
|Crpen as(E aén|

Where symbols appear in pairs, the one
to the right represents a rounded vowel

(Lagefoged, 2001 :xxiii)

Sin embargo, recordamos que debido a la simplicidad del sistema vocalico del espafiol, no es
frecuente ver su representacion con el diagrama de Jones, sino mas bien se utiliza el triangulo de
Hellwag, bastante mas sencillo. Sin embargo, nos parece oportuno tratar de representar los fonemas
vocalicos del espariol en el mismo diagrama que utilizaremos para el francés e inglés. Trataremos de
situar los fonemas vocéalicos tomando como referencia las vocales tedricas, entre las cardinales

primarias y secundarias>*:

34 Como hemos mencinado anteriormente un mismo simbolo fonético de la AFI puede estar ligeramente desplazado de sitio de un autor a otro,
maxime si hacen referencia a lenguas distintas (Meyer, 2009:202 , Lagefold, 2001:xxiii, Fagyal, Kibbee y Jenkins, 2006:34; Odden, 2005:21).
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1 — Espafiol:
alta

lil ful

anterior lel lo/ posterior

lal
baja

(Nuestra interpretacion del sistema fonoldgico vocalico espafiol basado en Lagefoged , 2001:41)

2 - Francés:

4
lu/
lal /ol
anterior ol posterior
&/
/el /3llal
lal la//a/

baja

(Nuestra interpretacion del sistema fonol6gico vocalico francés segun el modelo de Fagyal, Kibbee y Jenkins,
2006:34,45)

3 - Inglés:
alta
i/ fu/
i/ fol

e/ /ol
anterior [al posterior

el Al 1ol

[/
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la/

baja

(Nuestra interpretacion del sistema fonoldgico vocalico inglés segun el modelo de Lagefoged, recogido en Meyer
2009:202%)

2.4 - LAFONOLOGIAY LA FONETICAEN LA LEGISLACION EDUCATIVA

En este apartado vamos a revisar la aparicién de contenidos relacionados con la Fonética y la
Fonologia en los cursos de de la ESO y Bachillerato de la Comunidad de Madrid. Empezaremos con los
de la asignatura de Lengua Castellana y a continuacion veremos los mas relevantes de Inglés y de
Francés. Los contenidos del curso de 2° de Bachillerato no los incluiremos porque el temario se
concentra sobre todo en conocimientos de literatura. Estos contenidos aparecen detallados
especificamente en el blogue Ill, en el apartado 4 de 'Fonética y Ortografia', aunque también podremos
encontrar algunos otros contenidos relacionados en otros bloques o apartados. Observamos que el
namero de lineas dedicadas al apartado de Fonética y Ortografia es bastante menor que el de los otros.
Ademas, el propio titulo del apartado que nos concierne en los contenidos de la legislacion (Fonética y
Ortografia) ya es significativo para intuir cual es el objetivo principal que se trabaja a lo largo de esta
etapa educativa: la correccidn ortografica. En cuanto a las asignaturas de idiomas, la caracteristica
principal de Inglés es que generalmente se oferta como primera lengua extranjera. En cambio, la
asignatura de Francés puede ofertarse como primera lengua extranjera en algunos centros y en la
mayoria solo como segunda lengua extranjera. Las consecuencias de esta diferencia no se reflejan en los
contenidos, sino en el menor nimero de horas lectivas al afio. El objetivo en todos los casos es adquirir
una competencia comunicativa adecuada en las lenguas extranjeras aprovechando los conocimientos de

las deméas materias linguisticas:

Decreto 23/2007 de 10 de mayo: Minimos de ESO.

'En relacidn con los contenidos, el desarrollo de la capacidad comunicativa en la segunda lengua extranjera supone
trabajar los conocimientos esenciales del mismo modo que con la primera lengua, en el nivel que corresponda a la
situacion inicial del alumnado.'

'Los alumnos de esta materia han tenido ocasion de incorporar la reflexion sobre la lengua en el aprendizaje tanto
de la lengua o lenguas propias como de la primera lengua extranjera. Esta circunstancia permitira remitir los
contenidos de este bloque a los conocimientos ya realizados sobre estructuras lingliisticas, centrandose, de este
modo, en elementos diferenciadores ...

Veamos mas detalladamente la distribucion de estos contenidos a lo largo de toda la etapa.

35 Framkin (2003:254) desplaza algunos simbolos ligeramente.
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Reproducimos entero el apartado con el epigrafe 'Fonética y Ortografia’, y aquellos contenidos que nos

son relevantes de los otros apartados. Subrayamos los mas significativos:

LENGUA CASTELLANA

1° ESO.

Bloque 2: lengua y sociedad.
‘La variacion espacial: dialectos y hablas.'
'Principales fendmenos lingisticos: seseo, ceceo, yeismo, voseo, etc.'

Blogue 3: conocimiento de la lengua:

1. Fonética y Ortografia (l):

‘Correspondencia entre sonidos y grafias La silaba.'

‘Nociones bésicas de acentuacién y puntuacion.'

‘Conocimiento y uso reflexivo de las normas ortograficas apreciando su valor social y la necesidad de cefiirse a la
norma lingdistica en los escritos.'

2. Norma culta de la lengua espafiola (I):
'Reconocimiento de las principales normas fonéticas.'

Bloque 5: técnicas de trabajo.
‘Interpretacion de las informaciones lingiisticas que proporcionan los .diccionarios escolares y otras obras de
consulta.'

2° ESO.

Blogue 3: conocimiento de la lengua:

1. Fonética y Ortografia (I1):

‘La silaba. Principales esquemas silabicos del espafiol. Diptongos, triptongos e hiatos.'

‘La silaba en la escritura.'

‘Uso de la tilde en combinaciones vocélicas (diptongos, triptongos, hiatos).'

‘Uso de los signos de exclamacion e interrogacion.'

‘Uso del guion, la raya, las comillas y el paréntesis.'

‘Conocimiento y uso reflexivo de las normas ortograficas, apreciando su valor social y la necesidad de cefiirse a la
norma lingdiistica en los escritos.'

2. Norma culta de la lengua espafiola (I1)
'Pronunciacion de los grupos cultos.'

Bloque 5: técnicas de trabajo:
‘Interpretacion de las informaciones lingiisticas que proporcionan los diccionarios escolares.'

3°ESO.

Bloque 3: conocimiento de la lengua:

1. Fonética y Ortografia:

'‘Problemas de acentuacion (monosilabos, palabras compuestas, interrogativos y exclamativos).'

‘Conocimiento y uso reflexivo de las normas ortogréaficas, apreciando su valor social y la necesidad de cefiirse a la
norma linguistica en los escritos.'

2. Norma culta de la lengua espafiola (I11):
‘Interpretacion de las informaciones linglisticas que proporcionan los diccionarios escolares y otras obras de
consulta, especialmente sobre el comportamiento sintactico de los verbos (transitivos e intransitivos) y las
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relacionadas con el registro y con la norma.'

4° ESO.

Bloque 2: lengua y sociedad:
‘Conocimiento de la diversidad linglistica de Espafia (lengua y dialectos, el espafiol actual) y de la situacion del
espafiol en el mundo, el espafiol de América.'

Bloque 3: conocimiento de la lengua.

1. Fonética y Ortografia:

‘Abreviaturas, acronimos y siglas.'

‘Conocimiento y uso reflexivo de las normas ortograficas, empleando los términos apropiados en la explicacién sobre
su uso (silaba tonica, tilde diacritica, etc.) y apreciando su valor social y la necesidad de cefiirse a la norma
linguistica en los escritos.'

1° Bachillerato

Conocimiento de la lengua:

1. Lengua y sociedad:

‘Reconocimiento de los rasgos configuradores del sistema fonolégico de la lengua castellana en relacion con el
contraste entre lenguas, con las variedades sincronicas y con las convenciones ortogréficas.'

2. Gramatica:
‘Unidades: Morfemas, palabra, sintagma, oracion y enunciado.'

INGLES

1° ESO Inglés.

Blogue 3: conocimiento de la lengua:

C) Fonética:

'Fonética:identificacion de algunos simbolos fonéticos con la pronunciacién de fonemas de uso frecuente: /s/, /z/, liz/
en el presente simple, pronunciacion de la terminacion -ing, pronunciacion de la terminacién -ed en el pasado simple.
'‘Formas débiles.'

'Reconocimiento y produccion de patrones basicos de ritmo, entonacion y acentuacion de palabras y frases.'

2° ESO Inglés.

Blogue 3: conocimiento de la lengua:

C) Fonética:

'‘Reconocimiento progresivo de los simbolos fonéticos y la pronunciacion de formas de especial dificultad.'
'‘Pronunciacion de formas contractas.'

'Pronunciacion de la terminacién en formas de tiempos verbales.'

‘Formas débiles.'

‘Reconocimiento y produccion de patrones basicos de ritmo, entonacién y acentuacién de palabras y frases.'

3° ESO Inglés.

Bloque 3: conocimiento de la lengua:

C) Fonética:

‘Reconocimiento progresivo de los simbolos fonéticos y pronunciacion de fonemas de especial dificultad.'
'‘Pronunciacion de formas contractas. Pronunciacion de la terminacion en formas de tiempos verbales. Formas
débiles.'

'‘Reconocimiento y produccion de diferentes patrones de ritmo, entonacidn y acentuacion de palabras y frases.'
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4° ESO Inglés.

Bloque 3: conocimiento de la lengua:

C) Fonética:

'‘Reconocimiento progresivo de los simbolos fonéticos y pronunciacion de fonemas de especial dificultad.'
'Pronunciacion de formas contractas. Pronunciacién de la terminacion en formas de tiempos verbales. Formas
débiles.’

'‘Reconocimiento y produccion auténoma de diferentes patrones de ritmo, entonacion y acentuacién de palabras y
frases.'

1° Bachillerato.

C) Fonética:

'1. Pronunciacion. Fonemas de especial dificultad: Silente letters, etcétera. Formas débiles: was/were/been. Formas
contractas: musn't/can't/ll, etcétera.’

'2. Acentuacion de palabras y frases.'

‘3. Entonacion de frases.'

‘4. Ritmo.'

FRANCES

1° ESO Francés.

Blogue 3: conocimiento de la lengua:

C) Fonética:

‘Reconocimiento y produccion de patrones basicos de ritmo, entonacién y acentuacion d palabras y frases.'
‘Identificacion de algunos simbolos fonéticos con la pronunciacion de fonemas de uso frecuente.'

'Fonemas de especial dificultad. Sonidos mas caracteristicos de la lengua francesa, insistiendo en las diferencias con
la lengua materna.'

‘Acentuacion.’

‘Liaison y élision.’

2° ESO Francés.

Blogue 3: conocimiento de la lengua:

C) Fonética:

'‘Reconocimiento progresivo de los simbolos fonéticos y la pronunciacién de fonemas de especial dificultad.'
‘Reconocimiento y produccion de patrones basicos de ritmo, entonacién y acentuacién de palabras y frases.'
‘La liaison.'

‘Revision de la correspondencia entre grafia-fonema.'

3° ESO Francés.

Bloque 3: conocimiento de la lengua:

C) Fonética:

'‘Reconocimiento progresivo de los simbolos fonéticos y pronunciacion de fonemas de especial dificultad.'
‘Reconocimiento y produccién de diferentes patrones de ritmo, entonacién (exclamacion, expresién de emaociones,
sentimientos, certeza, etc.) y acentuacion de palabras y frases (acentos tonicos, acentuacion del discurso).'

‘Liaison y enchainement.'

4° ESO Francés.

Bloque 3: conocimiento de la lengua:
C) Fonética:
'‘Reconocimiento y profundizacion en el uso de simbolos fonéticos y pronunciacion de fonemas de especial dificultad.'
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|
‘Reconocimiento y produccion autonoma de diferentes patrones de ritmo, entonacion y acentuacion de palabras y
frases.’
'Pronunciacion de fonemas de especial dificultad.

1° Bachillerato.

C) Fonética:

'‘Pronunciacion. Fonemas de especial dificultad.'
‘Acentuacion.’

‘Entonacion.’

‘Ritmo.’

Las apreciaciones sobre la aparicion de los contenidos de Fonética y Fonologia en la legislacion

educativa las indicaremos en la conclusion de este capitulo (82.7)

2.5- LAFONETICAY LAFONOLOGIAEN LOS LIBROS DE TEXTO

En este apartado comentaremos algunos de aquellos aspectos mas relevantes en cuanto al
tratamiento de la Fonética y la Fonologia en los manuales de 1° de Bachillerato de Lengua castellana, y
en los libros de texto de Francés e Inglés en 1° de ESO (81.6.). Como comentamos, uno de los requisitos
en la eleccion de estos libros de texto en nuestro andlisis fue la aparicion de los contenidos que estamos
tratando en este trabajo con un minimo de extension, y ciertamente, los contenidos de estos manuales
son bastante completos y descriptivos respecto al sistema fonoldgico espafiol. Como dijimos, otros
manuales apenas mencionan este nivel de la lengua y prefieren tratar otros contenidos del extenso
curriculo de Bachillerato. A continuacion comentaremos los elementos mas relevantes en la observacion

del tratamiento de la Fonética y Fonologia en cada uno de estos manuales:

2.5.1 - EDEBE

En los contenidos del libro de Edebé (Vilchez et al. 2009), los contenidos concernientes a la
Fonética y la Fonologia se encuentran en el tema 2 (el signo linguistico), a los que dedica 5 paginas (pp.
36-41). En ellas se define el sistema fonoldgico, los modos de articulacién y se muestran tablas
aclaratorias. Se explica la doble articulacion del lenguaje, se detallan los fonemas del castellano y se
presentan los simbolos fonéticos consonanticos y vocalicos, en particular, se presentan los fonemas
vocalicos con el triangulo de Hellwag utilizando Unicamente dos rasgos distintivos para su clasificacion,
definidos como punto de articulacién (anterior, central y posterior) y modo (cerradas, medias y
abiertas). Las consonantes se estudian con més detalle, también con las combinaciones de modo de

articulacion, punto de articulaciéon y sonoridad. Se presta especial atencion a los 6rganos de fonacion a
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traves de varios dibujos y esquemas. Sin embargo, en las péginas de actividades (pp.49-51), de las 34
que hay en total, solo cuatro estan dedicadas a la fonologia. El resto atienden a los otros contenidos de la
leccion. Por otro lado, lo que més ha Ilamado nuestra atencidén ha sido comprobar que el alfabeto

fonético que utiliza es el ARFE en lugar del AFI, sin ni siquiera mencionar la existencia de este ultimo.

2.5.2 - EDITEX

Los contenidos de Fonética y Fonologia del manual de Editex (Echazarreta y Garcia, 2009) se
encuentran en la leccién 3 (la estructura de la lengua, p. 38), a los que dedica 4 paginas. Empieza
describiendo la lengua como sistema, el nivel fénico y después pasa a los fonemas vocalicos y
consonanticos, pero este manual, en lugar de presentar el tridngulo de Hellwag, utiliza una tabla en la
que clasifica los fonemas vocalicos, también con dos rasgos, la abertura (cerrada, semiabierta y abierta)
y la localizacion (anterior, central y posterior). La clasificacion de las consonantes se realiza con tres
parametros: el modo, el punto de articulacion y el “grado”, es decir, si son sonoros o sordos. En este
manual se introducen los conceptos de acento y entonacion como el tonema, con lo que introducen
elementos suprasegmentales. Dedica una pagina a actividades sobre nivel fonico, aunque solo hay
cuatro actividades, a pesar de ser bastante densas, como ejercicios de distincion de fonemas y al6fonos,
descripcion de rasgos articulatorios, etc. De nuevo, si observamos el tipo de alfabeto fonético que utiliza

en las actividades y en las tablas, vemos que es el ARFE. No aparecen menciones al AFI.

2.5.3 - SANTILLANA

Los contenidos de fonética y fonologia en el manual de Santillana (Pascual et al. 2008) son
inexistentes. Esta muy desarrollado en lo que concierne a explicaciones sobre el nivel semantico
(papeles seménticos) y otros aspectos gramaticales comparado con otros manuales como veremos en §3.
El profesor deberd completar este aspecto con materiales adicionales al libro de texto. Sin embargo,
como veremos mas adelante, los contenidos referentes a la Sintaxis y la Morfologia parecen maés
completos en este manual que en otros que si dedican varias paginas al nivel fonético-fonologico. Es

posible consultar el indice en el anexo de este trabajo.

2.5.4 - VICENS VIVES

Los contenidos de Fonética y Fonologia en el manual de Vicens Vives (Soler et al. 2008) se
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encuentran en el tema 1 (el signo), al que dedica 4 paginas (pp.8-11), y después el manual se centra en la
ortografia. Tras explicar la diferencia entre monema y fonema, introduce el nivel fonico de la lengua,
junto con el nivel 1éxico-semantico y el morfosintactico. Retoma la Fonologia y describe los fonemas,
los sonidos y las letras, y por ultimo se detiene en los fonemas vocalicos, representados en un cuadro, y
los fonemas consonanticos, a los que dedica una hoja entera para comentarlos primero y clasificarlos en
un esquema después. La clasificacion de los fonemas vocalicos se realiza también con dos rasgos: el
grado de abertura (cerrada, media, abierta) y la localizacion (anterior, central y posterior). En las
consonantes introduce también el rasgo [tsonoro]. Se detiene a explicar como se pronuncia cada uno de
los fonemas y presenta grandes cuadros para clasificarlos. De nuevo, el alfabeto utilizado es el ARFE.
No aparecen menciones al AFIl. Aparecen varias actividades que comparan rasgos distintivos y otras

actividades orientadas a la ortografia.

2.5.5 - LIBROS DE INGLES Y FRANCES DE 1° DE ESO

Ya hemos mencionado anteriormente que las asignaturas de Inglés y Francés incluyen en sus
contenidos desde primero de la ESO la practica de algunos fonemas considerados de especial dificultad,
al menos en cuanto a la legislacion (82.4). También hemos comprobado que estos contenidos se reflejan
en todos los libros de texto que citamos en el capitulo anterior, tanto de Francés (Adosphére 1y 2,
Nouveau copains 1y 2, Tous a bord 1 y 2) como de Inglés (English Plus 1 ESO, New Inspirations 1
ESO, Viewpoints 1 Bachillerato y Move on 1 Bachillerato). En todas las lecciones aparecen apartados
donde se trabaja la pronunciacién con diversas actividades, utilizando audio para la comprension y la
produccién de textos o fomentar el debate entre alumnos. La tendencia es utilizar una combinacién de
estrategias estructurales, dirigidas a los matices de algunos fonemas, como con ejercicios de distincion
entre pares minimos, y también ejercicios mas comunicativos, de produccion oral y escrita. Tanto en los
libros de 1° de ESO como en Bachillerato hay muchos apartados en los que aparecen simbolos fonéticos
del AFI para un trabajo mas pormenorizado de ciertos rasgos fonémicos, tanto en el interior de las
lecciones (en todos los manuales) como en en tablas de los apéndices con simbolos fonéticos (Tous a
bord y libros de inglés), o diccionarios tematicos y listas con la transcripcion fonética a la derecha del

lema.

2.6 - UN EJEMPLO DE EXPLICACION ORIENTADA A LA TRANSVERSALIDAD:
PROPUESTA DE TRATAMIENTO DE LAS VOCALES EN UNA UNIDAD DIDACTICA
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La sintesis que T. Navarro Tomas (Fernandez Lopez, 1999) realiza sobre las caracteristicas de

las vocales espafiolas respecto a otras lenguas de nuestro entorno es de gran interés para nuestro trabajo:

'No existen en la pronunciacion espafiola vocales anteriores labializadas o mixtas, como la iy la &
del francés y del aleman; ni relajadas, como en portugués; ni largas y breves, como en aleman [o
inglés]. Menéndez Pidal ha indicado oportunamente que la gran uniformidad fonética del espafiol,
mayor, por ejemplo, que la de las otras dos grandes lenguas europeas extendidas por América, se
debe en gran parte a la sencillez, claridad y firmeza de nuestro sistema vocalico.' (T. Navarro
Tomas, 1968:75)

Esta reflexion ya nos demuestra que el el profesor de lenguas extranjeras en Espafia tiene un
arduo camino por recorrer si pretende ensefiar una correcta pronunciacion del inglés o del francés sin las
herramientas adecuadas, teniendo en cuenta que el sistema vocalico del espafiol es menos marcado que
los otros dos®, y que los alumnos tendran que hacer frente a sonidos que desconocen (o que realizan de
forma alofénica en espafiol), pero que en la lengua meta estan en distribucion contrastiva

fonémicamente.

Ya hemos mencionado anteriormente que las asignaturas de Inglés y Francés incluyen en sus
contenidos minimos desde primero de la ESO la préctica de algunos fonemas considerados de especial
dificultad (82.4). También vemos que estos contenidos se reflejan en los libros de texto de lenguas
extranjeras. Sin embargo, si observamos la legislacion, la reflexion sobre el sistema fonoldgico del
espafol no se lleva a cabo hasta 1° de Bachillerato, no se hace siempre (no aparece en todos los libros de
texto) y con un alfabeto fonético distinto del AFI (en todos los libros de Lengua Castellana analizados se
utiliza el ARFE). No obstante, plantearemos un acercamiento al sistema vocalico del espafiol para un
curso que podria situarse en los primeros afios de la ensefianza secundaria. Nos basamos en los tres
rasgos distintivos mas recurrentes en todas las clasificaciones (altura, desplazamiento y
redondeamiento), en lugar de solo dos, y trataremos de darle un enfoque universal, sin olvidar que el
objetivo principal es la descripcion del castellano. Nuestro objetivo es adaptar los logros en fonologia
universal y de la linglistica tedrica al nivel cognitivo y madurativo de nuestros alumnos, los

conocimientos que les transmitamos seran instrumentales y transversales:

1 - Después de haber explicado las caracteristicas de las consonantes en una unidad anterior,
utilizaremos una representacién en dos dimensiones (eje X y eje Y), en el cual trataremos de adaptar el

cuadrilatero propuesto por la AFI con la méaxima sencillez. Explicaremos los tres parametros universales

36 Markedness Differential Hypotheis, de Eckman en 1977 (Gass y Selinker, 2008:179), segtn la cual la forma no marcada es més comun en las
lenguas del mundo respecto a la forma marcada.
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para clasificar las vocales, diferencidndolas de las consonantes y sus pardmetros. Empezaremos por los
pardmetros de altura (alta, media y baja o si se prefiere cerrada, media y abierta) y posicion (anterior,

central y posterior) sirviéndonos de la pizarra. Siempre utilizaremos simbolos AFI, y no ARFE:

cerrada o alta fi/ lu/
media e/ lo/
abierta o baja la/
(X)
(Y) anterior central posterior

2 - Explicamos que el paso de una vocal a otra no se hace abruptamente sino que, como sucede
en una linea, existen infinitos puntos de una vocal a otra, y no siempre las pronunciamos igual, de la
misma manera que en un instrumento de cuerda sin trastes es dificil presionar la cuerda dos veces en el
mismo sitio exacto (adaptacion de los conceptos de aléfono y de criba fonoldgica). De la misma manera
que este fendmeno no nos impide disfrutar de la masica que oimos (a no ser que se presione la cuerda en
un sitio demasiado alejado del perimetro de la nota que buscamos), es el oyente el que decide situar lo
que oye en relacion a alguna de las vocales cercanas, lo cual permite la comunicacion (concepto de
fonema y al6fono). Como en espafiol tenemos Unicamente 5 vocales, generalmente tenderemos a situar

los sonidos vocalicos que oigamos en relacién a estas.

cerrada o alta i u
media e (o]
abierta o baja a
(X)
(Y) anterior central posterior

3 - Indicaremos a nuestros alumnos que, como ellos han podido seguramente comprobar muchas
veces, algunos dialectos del espafiol tienen sonidos vocalicos ligeramente diferentes que podemos situar
en el grafico, y a su vez compararlo con algunas de las vocales basicas del inglés o del francés, ya que
estan familiarizados con la pronunciacion del inglés desde primaria. De hecho, las vocales del espafiol
podrian servirnos como nuestras propias "vocales cardinales”, en las que apoyar la reflexion sobre el
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sistema fonoldgico del inglés y francés, ademas de ver la variedad dialectal del espafiol (incluida en las

programaciones oficiales de Lengua Castellana):

cerrada o alta i u
media € ol o
[el
Il
abierta o baja a
(X)
(Y) anterior central posterior

4 - En ultimo lugar, les ensefiaremos que existe un tercer pardmetro universal para clasificar las
vocales: el redondeamiento de los labios. Les comentaremos que en espafiol, las vocales redondeadas
son /o/ y /ul, pero que en teoria, cualquier vocal de nuestros dos ejes puede ser redondeada. Les

pondremos como ejemplo las vocales /y/, /o/ y /cel del francés:

cerrada o alta i /y/* u
media e /ol lal 0
le//ce/*
Il
abierta o baja a
(X)
(Y) anterior central posterior
*Redondeada

De esta manera, sin ser exhaustivos, les ofrecemos a nuestros alumnos la posibilidad de manejar
sus conocimientos sobre las vocales en las clases de Frances e Inglés, teniendo en cuenta que todos los
simbolos fonéticos afiadidos a las cinco vocales castellanas forman parte de los contenidos de primero

de ESO en las asignaturas de idiomas.*’

Con esta explicacion seria suficiente para poder retomar los contenidos tedricos sobre el sistema

37 Ver libros de texto de1° E.S.O.citados en la bibliografia.
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fonoldgico del castellano de Lengua Castellana en otras asignaturas, pero podemos incluir otras
propuestas de ampliacion que pueden ser retomadas tanto en clase de Lengua Castellana como de Inglés

o Francés.

5 - A pesar de encontrarnos con al6fonos vocalicos en espafiol de diferente altura, las vocales
espafiolas mantienen en gran medida su tensién incluso en silabas atonas, al contrario de lo que sucede
en inglés o en lenguas tan proximas como el catalan (Hualde, J., Olarrea, A., Escobar, A. y Travis, C.,
2010:104).

‘ espafiol catalan ‘ inglés
| casa /'kasa/ casa /'kasa/ ‘ Gaza /'ga:zoa/
\ Barcelona /bar ©¢'lona/ Barcelona /bacsal'ona / \ Barcelona /ba:sa'launa/

(Transcripciones fonéticas de www.wordreference.com y ReSOLC.)

6 - El espafiol no hace distincion fonémica entre pares abiertos o relajados y pares cerrados o
tensos (Odden, 2005:21), como sucede en inglés y, menos frecuente, en frances. Las variantes cerradas

(mas altas) son tensas y las abiertas (mas bajas) son mas laxas:

variante media cerrada (mas altas) variante media abierta (mas bajas)
lel piqué /pike/ Il piquait /pike/
lal* jelne /z@n/ /oe/ jeune /3cen/

*Solo existe este par minimo y la diferencia no la realizan todos los nativos.
(Comrie, 2009:177)

6 - A pesar de tener diptongos, las vocales espaiolas, tienen tendencia a ser “puras”, es decir, sin
diptongacién como en inglés o, en menor medida, en francés (Hualde, J., Olarrea, A., Escobar, A. y
Travis, C., 2010:104). Precisamente en los diptongos y las vocales alargadas encontramos también la

presencia de una vocal tensa :

espafiol inglés
si /si/ sea /si:/
su /su/ Sue /sju:/ o
[su:/
sé /se/ say /ser/
lo /lo/ low /lou/

(Hualde, J., Olarrea, A., Escobar, A. y Travis, C., 2010:104)3

38 En nuestra interpretacion utilizamos las transcripciones fonéticas de www.wordreference.com para completar los comentarios de Hualde,
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7 - En francés existe una distincion fonémica entre vocales nasales y las no nasales.

oral nasal

laid /le/ lin /Ig/

las /la/ lent /1a/
leur /ler/ lundi /lcedi/
lot /lo/ long /15/

(Ladafoged, 2001:166)

8 - También encontramos distinciones entre vocales breves y largas. Si bien la tension de las vocales
largas es mayor que en las breves, y esto puede cambiar ligeramente la altura de la misma, a oidos de un

hispanohablante es mas fécil distinguir la duracién de la vocal que la tension de la misma.

vocal corta (mas baja) vocal larga (mas alta)
cut /kat/ cart /ka:t/

cook /kok/; full /fol/  boot /bu:t/; fool /fu:l/
ship /fip/; ill /1l/ sheep /fi:p/, eel /i:l/

(Transcripciones fonéticas de www.wordreference.com)

2.7 - ALGUNAS REFLEXIONES SOBRE LOS DATOS DEL CAPITULO: EL TRATAMIENTO
DE LAFONETICAY LA FONOLOGIA EN LA ENSENANZA SECUNDARIA DE LA
COMUNIDAD DE MADRID

A lo largo de este capitulo hemos mostrado que existen conceptos de Fonologia Universal y de
la Linguistica Tedrica que son muy rentables en un enfoque transversal de la reflexion sobre la fonologia
en la ensefianza secundaria. En concreto, por ejemplo, la clasificacién del sistema vocalico espafiol
segun tres parametros universales (Ladefoged, 2001:168): [talto], [+anterior] y [tredondeado], en lugar
de solo dos, [talto] y [+anterior], que nos ha servido para este trabajo sobre la exposicién en clase de
ciertos rasgos y parametros que son recurrentes en otras lenguas, y que son distintivos; parametros
marcados en dichas lenguas que redundan en una mayor dificultad a priori tanto en su reconocimiento
(sordera y criba fonoldgica) como en su produccion (output Optimo segun las restricciones del

castellano, y reajuste de la jerarquia de las restricciones de la lengua meta en el proceso de interlengua),

J., Olarrea, A., Escobar, A. y Travis, C. (2010).
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como es el caso de la nasalizacion en francés o la tension en inglés (Hualde, J., Olarrea, A., Escobar, A.
y Travis, C., 2010:104), o la prediccion de errores fonoldgicos de los alumnos. También hemos
comprobado que la representacion de las vocales en un cuadrilatero o eje X e Y, inspirado en las vocales
cardinales de Jones, en lugar de utilizar tablas con compartimentos estancos puede ser util para reflejar

el continuo vocalico y diferentes matices dialectales e interlingisticos.

En cuanto a los contenidos teoricos reflejados en la legislacion educativa, hemos comprobado
que el enfoque transversal de la reflexion sobre el sistema fonologico estd limitado por factores
metodoldgicos y de temporalizacion: es decir, podemos ver que en Lengua Castellana los contenidos
fonéticos estan dirigidos al tratamiento de la ortografia principalmente. En todo caso, en otros apartados,
el estudio de otras variedades del espafiol (diatopicas o diastraticas) pueden llevar al profesor a necesitar
explicar los contenidos desde un punto de vista fonético, ya que la principal diferencia entre las
variedades del espafiol se encuentra en la pronunciacion. También se presta atencion a la norma culta de
(no hemos apuntado aquellas normas fuera de la fonética). Hemos notado que estos contenidos mezclan
en el mismo apartado temas de Fonética (seseo) y cuestiones morfoldgicas (voseo). Pero lo que sin duda
mas nos ha llamado la atencion es que no aparece ningun contenido realmente orientado a la reflexion
sobre el sistema fonoldgico del espafiol hasta primero de Bachillerato, mientras que en las otras

asignaturas introducen el aprendizaje de simbolos fonéticos desde primero de ESO.

Si las intenciones y los objetivos que se explican en la legislacion educativa deben aplicarse con
coherencia, es l6gico pensar que los conocimientos tedricos de fonética y fonologia debieran tratarse en
Lengua Castellana antes que en las otras asignaturas linguisticas, ya que es una asignatura instrumental
cuyo dominio se refleja también en el resto, al igual que los conocimientos de Matematicas son
transferibles a otras asignaturas de ciencias. Sin embargo, como hemos podido apreciar, estos
contenidos de Lengua Castellana estan muy dirigidos a la ensefianza de la ortografia pero poco a la
reflexion sobre el sistema fonoldgico del espafiol (durante toda la ESO). Es I6gico que en asignaturas de
idiomas se haga hincapié en las destrezas orales para desarrollar la competencia comunicativa. También
es logico que en la asignatura de Lengua Castellana, las destrezas orales se enfoquen de diferente
manera, ya que esta asignatura se centra en la lengua materna de los alumnos, sin embargo podemos
apreciar que los contenidos teéricos de Fonética y Fonologia son muy inferiores a todos los otros
contenidos. Ademas, al estar casi exclusivamente orientados a la ortografia, sin reflexion sobre el
sistema fonologico espafiol (hasta el Bachillerato), y mucho menos, a una vision transversal de los
fendmenos fonolégicos (universales o distintivos), estos contenidos tedricos estdn condenados a no ser

transferibles a las otras asignaturas linguisticas. Si bien las diferencias foneticas son relevantes para
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comprender los rasgos diferenciales de otras variedades del espafiol, la Fonologia es importante para
cefiir el espectro de fonemas y de simbolos pertinentes que un alumno debe conocer para poder hablar y
entender convenientemente un idioma extranjero. Al igual que conocer la relacion entre grafias y
sonidos en espafol. De igual manera, cabe sefialar que una destreza fundamental a la que se enfrenta el
alumno es la consulta de manuales y de diccionarios, y teniendo en cuenta que una gran cantidad de los
diccionarios que tendra que consultar a lo largo de su vida son diccionarios bilingues, flaco favor se le
hace al alumno si no se le ensefia a interpretar la transcripcion de los fonemas, ya que en cuanto abra un

diccionario, lo primero que vera al lado del lema sera su transcripcion fonética.

Respecto a los libros de texto, hemos comprobado como la mayoria se adaptan a la legislacion e
introducen reflexiones sobre el sistema fonoldgico del espafiol en 1° de Bachillerato. Sin embargo, algo
gue nos ha parecido sumamente significativo es el empleo del ARFE en lugar del AFI. A pesar de que la
mayoria de los simbolos son iguales entre ambos alfabetos, algunos de los simbolos de fonemas del
espafiol que son rentables en las clases de idiomas se transcriben de forma diferente. También se
distancia de su utilidad para el uso de diccionarios bilinglies, ya que los alumnos Unicamente
encontraran la transcripcion fonética en AFI. Si utilizamos los datos comparativos ofrecidos por Quilis
(1993:52) o de Gomez Torrego (1997:385) sobre las diferencias entre AFl y ARFE, aquellos simbolos
de fonemas consonanticos compartidos entre el espafiol y el inglés o francés que mas confusion
provocan, por ser simbolos completamente diferentes entre ambos alfabetos, son los siguientes

(tomando los simbolos que aparecen en los libros de texto analizados):

DESCRIPCION AFI ARFE EJEMPLO

Africada palatal sorda 11 e/ chico
chocolate (Ing.)
Nasal palatal sonora In/ /n/ nifio
peigne (Fr.)

Lateral palatal sonora 1&1 1/ castillo
Africada alveolar /a3 / 15/ coényuge / yunque
sonora jail (Eng.)

(la interpretacion y los ejemplos son nuestros)

Los ejemplos anteriores muestran cémo la utilizacion del ARFE nos impide realizar la
comparacion de algunos fonemas y aldfonos dialectales del castellano, tanto peninsular como
hispanoamericanos. Estas comparaciones son Utiles para apreciar nuestros problemas de pronunciacion

en lengua extranjera y reconocer, una vez mas haciendo referencia a la Gramatica Universal, los
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“al6fonos compartidos” y la "sordera fonoldgica" como fendmenos fonologicos universales, nuestra

posibilidad de producirlos.

DESCRIPCION AFI ARFE EJEMPLO
Fricativa postalveolar Il /3/ mucho (Andalucia)
sorda chéne (Fr.)

show (Ing.)
Fricativa postalveolar I3/ /2] Ilama (Arg.)
sonora Je (fr)
leisure (Eng.)
Fricativa velar sorda Iyl Ix/ gente (Espafia)
(uvular) IxI gente (Andalucia)
(glotal) /n/ costa (Caribe)
happy (Eng.)

(La interpretacion y los ejemplos son nuestros)

Como podemos ver en los ejemplos anteriores, la rentabilidad de los simbolos del AFI en la
ensefianza secundaria se extiende a las tres asignaturas: Lengua Castellana, Inglés y Francés. Por lo que
la reflexion sobre la Fonologia, no solo incide en las lenguas extranjeras, sino también en otros aspectos
como las variedades dialectales, incluso en el conocimiento de otras lenguas peninsulares. Todos ellos
puntos que aparecen en los objetivos del Lengua Castellana. Por todo ello, a pesar de que el ARFE es un
sistema de transcripcion muy fiable para las lenguas de la peninsula ibérica (Gil Fernandez, 1990:112)
consideramos que presentar los contenidos fonoldgicos a través del ARFE implica un distanciamiento
de las asignaturas de Inglés y Francés, las cuales llevan introduciendo simbolos del AFI desde primero
de la ESO.

Podemos decir que, debido a todas las razones que hemos presentado a lo largo de este capitulo
sobre los contenidos de Fonética y Fonologia en diversas asignaturas linglisticas de la educacién
secundaria de la Comunidad de Madrid, algunos de los aspectos mas transversales e instrumentales de la
asignatura de Lengua Castellana estan poco rentabilizados, asi como los logros mas significativos de las
investigaciones teoricas en Fonologia. EI enfoque con el que se presentan estos contenidos gramaticales
tiene como objetivo el conocimiento epistemoldgico de la descripcion del sistema fonoldgico de la

lengua materna, pero no tiene en cuenta su aplicacion en otras areas.

3-LEXICO Y SEMANTICAEN LA ENSENANZA SECUNDARIA DE LA COMUNIDAD
DE MADRID: LOS PAPELES SEMANTICOS, LA INTRANSITIVIDAD Y LAELECCION
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DE AUXILIAR EN FRANCES

3.1 - FRANCES COMO LENGUA EXTRANJERA EN LA EDUCACION

Como deciamos en el capitulo anterior, muchos de los errores de los aprendientes de idiomas
extranjeros no se deben Unicamente a errores de transferencia de su lengua materna, sino a errores de
desarrollo (81.3), comunes a todo extranjero que pretenda aprender algun idioma en concreto,
independientemente de las caracteristicas de su lengua materna. Son por tanto errores relacionados con
principios de la Gramatica Universal, como por ejemplo la sobregeneralizacion de reglas, ya que el
aprendiente no tiene un acceso total a la gramatica particular de la LE. La seleccion de auxiliar en
francés es uno de esos casos en los que la sobregeneralizacion de reglas y la mayor marcadez del
sistema de dos auxiliares en francés se convierten en un obstaculo para nuestros alumnos. Proponerles
una reflexion metalingliistica adaptada puede ayudarles a una mejor comprension del funcionamiento de
este idioma (Murais y Senovilla, 1998:305).

El francés, al igual que otras lenguas indoeuropeas utiliza en la conjugacion de sus tiempos
compuestos dos verbos auxiliares en distribucion complementaria: étre y avoir. La eleccién de uno u
otro siempre ha sido uno de los contenidos gramaticales que mas ha desconcertado a los estudiantes de
francés, en particular a los alumnos espafioles, ya que en espafiol esta distincion, a pesar de que se
mantuvo hasta bien entrado el siglo XVI, no existe; como tampoco existe en inglés; primera lengua
extranjera a la que se enfrentan generalmente los alumnos de la ensefianza secundaria. En los ultimos 50
afios, las investigaciones en linguistica tedrica y Gramatica Universal han elaborado una serie de teorias
e hipotesis que pueden ayudar a comprender mejor —con cierta adaptacion del metalenguaje al nivel de
los estudiantes (Murais y Senoville, 1998:305)— lo que lleva a un hablante nativo de francés a utilizar
uno u otro auxiliar, y eso es lo que pretendemos mostrar en este capitulo. Creemos que estos logros
pueden ser adaptados a la educacion secundaria haciendo uso de las herramientas gramaticales con las

gue se instruye a los estudiantes en su clase de lengua materna, es decir, Lengua Castellana.

3.2 - INVESTIGACIONES Y LOGROS RELEVANTES SOBRE LA ELECCION DEL
AUXILIAR EN LOS PARADIGMAS VERBALES COMPUESTOS DEL FRANCES: VALENCIA
ARGUMENTAL, PAPELES SEMANTICOS, TRANSITIVIDAD, INACUSATIVIDAD Y
ASPECTO

Desde un punto de vista léxico-semantico, a partir de la teoria de casos de Fillmore (Vez, 1982)
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—el cual estudio las relaciones de los grupos nominales en la oracion, que denomind “casos”— la
linglistica tedrica y en particular la de corte generativista admite la relevancia de la estructura
argumental de los predicados, y la importancia de los papeles semanticos de los argumentos para poder

comprender el lenguaje humano (criterio tematico o criterio-0).

'Charles Fillmore rechaza la nocion de una estructura profunda de base meramente sintactica para
proponer una forma de gramatica —gramatica de casos— que parta de una base diferente: los casos
semanticos. Este modelo casual de Fillmore ha sido, junto con las sucesivas revisiones que el mismo
Chomsky hizo de su teoria "standard", un exponente indiscutible para el cambio de énfasis actual de la
investigacion de aquellos otros aspectos 16gico-semanticos y léxico-semanticos' (Vez, 1982:235).

Como consecuencia, sabemos que dependiendo del tipo de evento, el nimero de argumentos
que necesita el predicado para "satisfacer" su valencia argumental puede variar, asi como el papel
semantico de estos argumentos. Recordemos que, aungue no hay un acuerdo absoluto en la comunidad
académica sobre el nimero exacto de papeles tematicos que podemos encontrar, ni sobre la terminologia
para denominarlos (Fernandez Lagunilla y Anula, 2010:86; Crystal, 2008:428), si que podemos
encontrar ciertos papeles recurrentes: por ejemplo el agente, la causa, el experimentante o el tema, el
paciente, el beneficiario, el recipiente, el locativo o el instrumento. Recordemos también que no hay una
relacion biunivoca entre funcidn sintactica y papel tematico (Aarts, 1997:97), aunque existen algunas
combinaciones frecuentes, tanto en la proyeccion de estos papeles en las funciones sintacticas (agente-
sujeto, tema-complemento directo), como en la propia combinacién entre papeles (agente y tema, causa
y experimentante). Estos conceptos sobre semantica, y en particular los papeles de agente y tema
respecto al sujeto sintactico, los retomaremos mas adelante por ser importantes en la seleccién del

auxiliar en francés.

Por otro lado, sabemos que el concepto de transitividad e intransitividad es algo determinante
para comprender el funcionamiento de algunos idiomas (lenguas ergativas y lenguas nominativo-
acusativas). Es decir, para ser mas concretos, sabemos que el espafiol es un idioma en el que la
distincion de caso se hace mediante la diferenciacion entre el nominativo y el acusativo (lengua
nominativo-acusativa) de forma abstracta, salvo en los pronombres (Ferndndez Lagunilla y Anula,
2010:182), en los que hay un cambio morfoldgico radical dependiendo de si realizan la funcién de
sujeto o de objeto. Por otro lado también sabemos que existen lenguas, como el vasco o el indi urdu, en
las que la distincion de caso se plasma en la diferenciacion del sujeto-agente de los verbos que son
transitivos; mientras que dejan sin marca morfologica al objeto. Esto es lo que conocemos como
ergatividad. Algo llamativo de este fendmeno es que las lenguas ergativas marcan de la misma manera

el objeto de los verbos transitivos y el sujeto de algunos verbos intransitivos (lo que Ilamamos caso
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absolutivo). Lo mas interesante de este fendmeno para nuestro capitulo es que entre los sujetos de los
verbos intransitivos y los objetos de los verbos transitivos existe una relacion significativa. Por ello, a
pesar de que las gramaéticas tradicionales distinguen habitualmente entre verbos transitivos y verbos
intransitivos, y que esto es un contenido basico dentro de los programas escolares de Lengua Castellana
(81.5 y 83.4), existen otros conceptos linguisticos que parten de la transitividad y que pueden ser de
gran utilidad para nuestros estudiantes, ya que abren el camino a teorias que son de suma importancia
para comprender la seleccion del auxiliar en algunas lenguas como el francés®®. De hecho, esta relacion
entre sujetos y objetos es fundamental para la Teoria de la Inacusatividad de Perlmutter (McFadden,
2007:12), que veremos a continuacion, y en la que comprobaremos que las nociones de papel temético e
intransitividad pueden revelarnos datos cruciales para comprender el funcionamiento sintactico de

algunas estructuras linguisticas.

La idea principal de la Hipdtesis de la Inacusatividad de Perlmutter (Perlmutter, 1978:160) es
que dentro de los verbos intransitivos se reconocen dos clases universales gracias a la informacion
aportada por el papel tematico del sujeto sintactico, se trata de dos clases de verbos intransitivos: por un
lado, los verbos inergativos, cuyo argumento funciona como el sujeto de los verbos transitivos
(trabajar), es decir, hay agentividad; y por otro lado los verbos inacusativos, cuyo argumento es
superficialmente un sujeto sintactico aunque en realidad es un objeto (llegar), pero al no poder asignar a
este argumento caso acusativo aparece en posicion de sujeto, ya que esta estd vacia, aunque el

argumento siga siendo interno y no externo.

Por lo tanto, esta distincion de clases verbales (verbos inacusativos y verbos inergativos)
depende del papel temético que desempefie su Unico argumento: en el caso de los verbos inergativos, su
argumento es externo y recibe el papel de agente. En el caso de los inacusativos, el argumento recibe un
papel mas parecido al del objeto de los verbos transitivos, es decir, se proyecta un sujeto sintactico (en el
nivel mas externo el enunciado necesita un sujeto para el verbo) que realiza el papel de tema o paciente
(esta es la funcion que realiza en un nivel mas profundo). Esto tendra consecuencias en la proyeccion
sintactica final de la oracion y, en nuestro caso, en la seleccion de verbo auxiliar en los tiempos
compuestos del francés, que tienden a utilizar étre como auxiliar cuando el verbo es inacusativo
(aunque, como veremos, este no sea siempre el caso). Por ello, la distincién entre verbos inacusativos e
inergativos es crucial en algunas lenguas, ya que la distribucion de los auxiliares en los tiempos
perfectos estd directamente relacionada con el fendmeno de la inacusatividad, tal y como resume

McFadden (2007) en cuatro puntos clave :

39 Dejamos aparte el caso de los estudiantes del Pais Vasco cuya lengua materna sea el vasco, ya que esta es ergativa.
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(i) Los verbos intransitivos se dividen en dos clases (dependiendo de si son agentivos o no).

(ii) La determinacion de qué verbos pertenecen a cada una de las clases esta relacionada directamente

con la semantica.
(iii) La diferencia que se da entre las dos clases semanticas se refleja en la sintaxis.

(iv) La division entre verbos inergativos e inacusativos es de alguna manera responsable en la diferente

seleccién de auxiliar.

Para ilustrar lo anteriormente comentado tomaremos los siguientes ejemplos de Knittel (Knittel,
2006) a los que afiadiremos nuestras propias traducciones al espafiol, para observar como interfiere la

inacusatividad en la seleccion de auxiliar en francés*°:

(10)  Plusieurs enfants sont tombeés de cette échelle.
Varios nifios se han caido de esa escalera.

Deux trains arriveront entre dix heures et midi.
Varios trenes llegaran entre las diez y las doce.

Trois avions partent pour Londres chaque jour.
Tres aviones salen para Londres cada dia.

(11) Des chiens ont aboyé.
Unos perros han ladrado.

Un invité a dormi sur le canapé.
Un invitado ha dormido en el sofa.

Plusieurs bombes ont explosé a I'aéroport.
Varias bombas han explotado en el aeropuerto.

Todas los enunciados de (10) y de (11) presentan unas oraciones que llevan verbos sin objeto
directo, es decir, intransitivas. Sin embargo, presentan caracteristicas diferentes aparte de que unas
utilizan avoir como auxiliar (11) y otras étre (10). Ademas, las oraciones francesas de (11) tienen una
variante impersonal, como vemos en los ejemplos de (12) (Knittel, 2006). De nuevo proponemos

nuestras traducciones al espafiol:

40 Algunos ejemplos aparecen en presente de indicativo, es decir, sin auxiliar. Nosotros los reproducimos de la misma manera en este trabajo por
fidelidad a la obra original, pero ciertamente debemos indicar que estas oraciones, al transformar el verbo en passé composé seleccionan el verbo
&tre como auxiliar.



(12) Il est tombé plusieurs enfants de cette échelle.
(Se) han caido varios nifios de esta escalera.

Il arrivera deux trains entre 10h et midi.
Llegaran dos trenes entre las 10 y el mediodia.

Il part trois avions pour Londres chaque jour.
Salen tres aviones para Londres cada dia.

Podemos comprobar que en el mismo tipo de predicados en espariol se puede colocar los sujetos
sintacticos en posicion de objeto, aunque el verbo siga guardando su concordancia morfologica con el
sujeto, mientras que en francés, aunque podemos encontrar enunciados como en (13) y en (14), en los
que también el sujeto aparece detrds del verbo (Maingueneau, 1999:125), son muy frecuentes las
construcciones impersonales al estilo de (12). En estas, al tener la obligacion de introducir un sujeto
sintactico previo al verbo (en la posicion candnica), ya que se trata de una lengua cuyo parametro de
aparicion de sujeto esta activado (*pro-drop), se sirve del pronombre expletivo —menos marcado y en
tercera persona— para rellenar la posicion de sujeto sintactico, y por lo tanto el verbo concuerda con

este pronombre.

(13)  Entre un homme.

(14)  Survient un événement.

Sin embargo, Knittel (2006) comenta que los enunciados de (11) se vuelven agramaticales al

intentar impersonalizarlos como en (15), si se construyen con el sujeto pospuesto.

(15a) *Il a aboyé des chiens.
*Han ladrado perros.

(15b) *1l a dormi un invité sur le canapé.
Ha dormido un invitado en el sofa.

(15c) ?7?il a explosé plusieurs bombes & I'aéroport.

Han explotado varias bombas en el aeropuerto.

En (15a) la impersonalizacion tanto en francés como en espafiol no es posible. Sin embargo, en

espafiol podemos comprobar que (15b) y (15c) si permiten la colocacion del sujeto sintactico en la
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posicion del objeto.

Lo mas relevante para el objetivo del presente capitulo —explicar en un nivel de ensefianza
secundaria qué auxiliar utilizar— es constatar que en francés todas las oraciones de la serie (10) se
conjugan necesariamente con el auxiliar étre, y la serie (11) con el auxiliar avoir. Por lo tanto, la
eleccion del auxiliar es una caracteristica pertinente para poder diferenciar las dos clases semanticas en
francés, al igual que en otras lenguas indoeuropeas como el italiano (Burzio, 1981; McFadden, 2007).
Sin embargo, en francés esta seleccion se complica un poco mas, porgue algunos verbos inacusativos se
conjugan con avoir, alternando entre avoir y étre, como vemos en (16). Son los llamados verbes a
double auxiliation (Buchard y Carlier, 2008). Por ello podemos decir que todos los verbos intransitivos
gue se conjugan con étre son inacusativos, pero aquellos que se conjugan con avoir pueden serlo o no. Y
esto nos lleva a pensar que los papeles semanticos y la Hipotesis de la Inacusatividad no son suficientes
para poder comprender completamente la légica interna de la eleccién del auxiliar en francés. He aqui
algunos ejemplos propuestos por Utheim (2013) en su tesis doctoral, en la cual vemos cémo algunos
verbos inacusativos que se sirven del auxiliar essere en italiano utilizarian avoir en francés (16), por lo
que en la selecciéon de auxiliar francesa deben intervenir mas factores. De nuevo las traducciones al

espafiol son nuestras:

(16a) La lettre était a vendre, comme n’importe quel autographe, ce qui voulait dire que le
destinataire de celle-ci et ses proches avaient disparu a leur tour.
La lettera era in vendita, come tanti altri scritti autografi, e cio significava che il destinatario e
i suoi parenti erano scomparsi.
La carta estaba en venta, como cualquier autégrafo, lo que queria decir que el destinatario
(de esta) y sus familiares habia desaparecido (a su vez).

(16b) Puis il a pivoté d’un quart de cercle sur les pieds a roulette de son siege.
Poi lui é ruotato di un quarto con la sua sedia.
Después ha pivotado un cuarto de circulo sobre las ruedas de su asiento.

(16c) J'ai reculé vers le mur jusqu’a ne plus pouvoir .

Sono indietreggiato al muro finché ho potuto.

He retrocedido hacia el muro todo lo que he podido.

Ademas, como hemos mencionado mas arriba, en francés encontramos casos en los que un
mismo verbo puede servirse de ambos auxiliares en funcién del contexto semantico (Buchard y Carlier,
2008), como en (17), (18) y (19). A estos verbos se se les conoce como verbes a double auxiliation.
Veamos nuestra propia comparacion de algunos ejemplos en los que es posible dicha doble auxiliacion
provenientes de diferentes autores que estudian la inacusatividad en francés (Buchard y Carlier, 2008;
Jengie, 2006):
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(17) Son navire a coulé. (Buchard y Carlier, 2008)
Son navire est coulé. (Buchard y Carlier, 2008)
L'artillerie a coulé son navire. (Buchard y Carlier, 2008)

(18) Labranche a cassé. (Jengie, 2006)
La branche est cassée. ( Buchard y Carlier, 2008)
La branche se casse. (Buchard y Carlier, 2008)
Le vent a cassé la branche. (Jengie, 2006)

(19)  L'humidité a rouillé le métal. (Jengie, 2006)
Le métal s'est rouillé. (Jengie, 2006)
Le métal a rouillé. (Jengie, 2006)
Le métal (se) rouille. (Jengie, 2006)

Vemos que algunos predicados admiten la construccion con se en frances como en (18) y (19).
Sin embargo, como nos sefiala Jengie (2006), otros verbos no la admiten, como en (20) y en (21). No
obstante, en nuestras traducciones al castellano de estos mismos ejemplos podemos ver que en espafiol

si es posible dicha construccidn con se:

(20)  Nelson a coulé le navire. / Nelson ha hundido el navio.
Le navire a coulé. / El navio se ha hundido.
*Le navire s'est coulé.

(21) Lesoleil a séché les fleurs. / el sol ha secado las flores.
Les fleurs ont séché. / Las flores se han secado.
*Les fleurs se sont séchées.

Por lo tanto, deducimos que los predicados que seleccionan étre o la particula se parecen insistir
en el aspecto resultativo del evento; incluso parecen poder traducirse en espafiol con el verbo estar, que
marca un cambio de estado. Por otro lado, la seleccion del verbo avoir parece focalizar la atencidn sobre
la accién que produce el cambio, teniendo un significado causativo. Pero la falta de coincidencia entre
los enunciados espafioles y franceses respecto a la aparicion de se, sumado a la posibilidad de encontrar
en francés verbos de doble auxiliacion e incluso la posibilidad de posponer el sujeto sintactico
solamente de algunos verbos inacusativos nos lleva a pensar que ademas de que la inacusatividad no es
suficiente para comprender el comportamiento de la seleccion de auxiliar, los rasgos de inacusatividad y

ergatividad pueden variar de una lengua a otra.

'En definitiva, comprobamos cdmo algunos verbos muestran, sintacticamente, un comportamiento
inacusativo en algunas lenguas pero su traduccién a otras les hace poseedores de todas las caracteristicas de
los inergativos.' (Cifuentes, 55:1999)
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Por ello, debemos introducir en nuestro recorrido explicativo una de las vertientes méas recientes
en linguistica tedrica que nos puede ayudar en nuestra busqueda de logros de los que nos podamos
servir en clase de francés como lengua extranjera, con adaptaciones adecuadas al nivel de ensefianza

secundaria. Hablamos de la interfaz léxico-semantica, en concreto del aspecto léxico.

Entendemos como aspecto Iéxico aquella informacion aspectual contenida en los predicados (De
Miguel Aparicio, 1999). En términos més sencillos y adaptables a la ensefianza secundaria es una
especie de “temporalidad interna” intrinseca al 1éxico, y en especial a los verbos. La clasificacion de la
aspectualidad o modo de accion mas conocida es la de Vendler (1957), que divide los predicados en
cuatro clases: estados, actividades, realizaciones y logros. Esta division se realiza segun criterios de
telicidad, duracion y dinamicidad. Es decir, los estados son no dinamicos frente a todos los eventos que
son dinamicos. Las actividades son atélicas frente a los otros eventos (no estados) que son télicos. Las
actividades, realizaciones y estados tienen duracién frente a los logros que no la tienen. Basandose en
este analisis, otros investigadores han reorganizado esta clasificacion de eventos. Desde Pustejovsky
(1991), que los reduce a tres (estados, procesos y transiciones) a E. De Miguel Aparicio y M. Fernandez
Lagunilla (1999) que proponen, tomando como referencia a Pustejovsky, una pormenorizacion que llega
hasta 8 tipos diferentes de clases verbales segiin su modo de accidn en la cual la telicidad juega un papel
digno de tener en cuenta. Estas investigaciones de caracter proyeccionista se han mostrado relevantes a
la hora de explicar la eleccion del tipo de pasiva (perifrastica o con se) en espafiol (De Miguel Aparicio
y Fernandez Lagunilla, 2000). A modo de esquema, exponemos la propuesta de clases de eventos segln

su estructura interna realizada por las investigadoras espafolas:

1- Estados.
Tener, detestar, vivir.

2-Procesos (P1).
Estudiar, nadar.

3-Transiciones (T1). Eventos complejos compuestos por procesos mas logros seguidos por un estado
subsiguiente.
Leer un libro, ver la pelicula.

4-Logros simples (L1).
Explotar, llegar, nacer.

5- Logros compuestos (L2). Eventos complejos compuestos por un logro y un estado subsiguiente.
Marearse, ocultarse, sentarse.
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6- Logros compuestos (L3). Eventos complejos compuestos por un logro y un proceso subsiguiente.
Hervir, florecer, ver la costa.

7- Transiciones (T2). Eventos complejos compuestos por un Logro L3y un Logro L2 subsiguiente.
aparecer(se), bajar(se), caer(se), ir(se), morir(se), subir(se), venir(se), volver(se).

8- Procesos (P2). Eventos complejos compuestos por un proceso y un logro simple subsiguiente.
adelgazar, engordar, encanecer, envejecer.

(De Miguel Aparicio y Fernandez Lagunilla, 2000)

De los ejemplos propuestos en cada una de las clases aspectuales, si los traducimos al francés
podemos decir que con étre se conjugan se cacher (esconderse) y s'asseoir (sentarse), considerados
como logros seguidos de un estado (L2). En el cuadro anterior, los ejemplos de las transiciones T2 en
francés resultan ser verbos de doble auxiliacién, es decir, verbos que pueden servirse tanto de étre como
de avoir como auxiliar: hablamos de apparaitre (aparecer o aparecerse), descendre (bajar o bajarse),
tomber (caer o caerse), monter (subir o subirse), venir (venir o venirse), retourner (volver o volverse).
También encontramos como transiciones T2 algunos verbos que solo admiten étre: aller (ir), mourir
(morir). En estos casos, vemos que la telicidad y el estado resultante son relevantes en la prediccién del
auxiliar en francés y del se en espafiol. Es decir, en el caso de las transiciones (T2), si son eventos
télicos y aparece un estado subsiguiente se tiende a utilizar étre en francés, o se en espafiol. Lo que,
segun nuestra interpretacion, explica que sea posible el uso de se o del verbo étre en francés en (18) y
(19), pero seguimos sin comprender por qué en (20) y (21) no es posible utilizar se, a pesar de tratarse
igualmente de transiciones T2. Es decir, la clasificacion de los tipos de eventos puede ser universal, pero

su proyeccion en la sintaxis puede variar entre el francés y el espafiol.

Otros autores (Sorace, 2000; Sorace y Legendre, 2003), también desde una perspectiva
generativista, proponen una hipotesis en la que el aspecto influye en la seleccion del auxiliar en varios
idiomas. Se trata de la hipotesis de la Jerarquia de Seleccion de Auxiliar (Auxiliary Selection Hierarchy,
ASH), la cual establece una serie de clases verbales que bajo una serie de criterios semanticos
jerarquizados tienden a utilizar uno u otro auxiliar en aquellas lenguas que disponen de ser y haber
como verbos auxiliares. Para se mas precisos, diremos que es conocido que algunos idiomas solo
disponen del verbo haber, como el espafiol o el inglés, mientras que otros solo disponen del verbo ser,
como algunas lenguas eslavas (McFadden, 2007), pero lo interesante para la ASH es constatar que
existen lenguas (como el francés, aleman o italiano) que pueden disponer de ambos verbos en
distribucion complementaria y, sin embargo, a veces no coinciden en cuando utilizar uno u otro. En

términos relativos a la Teoria de la Optimidad, podemos decir que en aquellas lenguas en las que se
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utiliza Gnicamente un auxiliar es porque en la pugna constante entre la fuerza de la marcadez y la fuerza
de la fidelidad ha predominado la primera, mientras que en aquellos idiomas en los que aparecen ambos
auxiliares ha predominado la segunda, pudiendo encontrar entre dichas lenguas algunas diferencias en la
jerarquizacion de ciertas restricciones semanticas que fuerzan la seleccion de uno de los dos verbos
auxiliares disponibles (Legendre y Sorace, 2003:201; Legendre, 2007:2; McFadden, 2007).

"The generalization which emerges from these studies is that auxiliary selection is grounded in a hierarchy of

lexico-aspectual properties and therefore ultimately to be understood in semantic terms."'
(Legendre, 2007:2)

En la organizacion de las clases seméanticas que la ASH propone la distincion entre tipos de
evento se produce a lo largo de un continuo que se extiende desde aquellos verbos seleccionadores de

étre a los seleccionadores de avoir, pasando por la doble auxiliacion. La hipdtesis de Sorace establece 7

clases, que son las siguientes:

ETRE

1-Cambio de lugar.

2-Cambio de estado.

3-Continuacion de un estado preexistente.
4-Existencia de un estado.

5-Proceso no controlado.

6-proceso controlado con movimiento.
7-proceso controlado sin movimiento.

cc 5300
= R—

AVOIR

(Sorace, 2000)

Esta clasificacion parece ser adecuada para todos aquellos idiomas que tienen ser y haber como
auxiliares en distribucién complementaria. Segln esta hipétesis, cuanto mas cercano esta el predicado
con un solo argumento del punto 1, méas posibilidades tiene de usar el verbo ser como auxiliar, y cuanto
mas cercano esta del punto 7 es mas probable que utilice el auxiliar haber. Lo que difiere en cada lengua
es la jerarquizacion de sus restricciones. Por ejemplo, en italiano el punto de cambio de auxiliar se da
hacia la clase 4, “existencia de estado”, mientras que en francés se da mas arriba en la escala,
concretamente hacia el punto 2, “cambio de estado” (McFadden, 2007). A su vez, esto podria explicar
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que haya un mayor rango de verbos inacusativos que utilizan el verbo ser como auxiliar en italiano,
mientras que en francés, al tener un rango mas pequefio de verbos con la posibilidad de utilizar étre, nos
encontramos con que no todos los verbos inacusativos utilizan étre. Igualmente podemos observar que
cuanto mas nos acercamos al punto 1 hay mayor telicidad y cuanto méas cerca estemos del 7 hay mayor
atelicidad. Aquellos verbos que se encuentran muy cerca del punto 1 o del punto 7, en general reciben el
mismo auxiliar en todas las lenguas romances que disponen de dos auxiliares (Sorace y Lengendre,
2003:193), estos son los considerados “verbos centrales”, por oposicion a los “verbos periféricos”, que
son los que en realidad encontramos en los puntos intermedios de su clasificacion. Es decir, los verbos
inacusativos de cambio de lugar seleccionan étre y los verbos de proceso sin movimiento seleccionan
avoir. Esto se produce independientemente de la aparicion de otros elementos aspectuales en el
enunciado, esto es, es el aspecto inherente al verbo lo que determina la seleccion de un auxiliar u otro en
los verbos centrales, mientras que es el aspecto composicional lo que puede determinar el tipo de
auxiliar en los verbos periféricos. En la siguiente tabla podremos ver que la nocién de cambio dindmico
y télico estaria en el centro de la inacusatividad y la nocion de actividad agentiva sin desplazaminento y
atelicidad en el centro de inergatividad (Sorace y Legendre, 2003:191). Proponemos, por lo tanto, afiadir
algunos rasgos a la clasificacion propuesta por Sorace y de De Miguel y Fernandez Lagunilla para
mostrar nuestra propia interpretacion, que trataria de resumir todo lo expuesto a lo largo de este
capitulo. Podemos ver en los ejemplos la alternancia de auxiliar debido a factores como la agentividad,

la telicidad o el enfoque en el estado subsiguiente.

ETRE

[+TELICO]; [[AGENTIVIDAD]; [+ESTADO SUBSIGUIENTE]; [+DINAMICO]

1 - Cambio de lugar.

(22) Pierre est monté jusqu'au sommet. [-agentividad] (Sorace y Legendre, 2003:196)
(23) Pierre a monté jusqu'au sommet. [+agentividad] (Sorace y Legendre, 2003:196)

2 - Cambio de estado.

(24) Le fantdbme est apparu. (Sorace y Legendre, 2003:195)

(25) Le dernier livre de Chomsky est apparu en 1995. [+ enfoque en estado subsiguiente]
(Sorace y Legendre, 2003:196)

(26) Le dernier livre de Chomsky a aparu en 1995. [- enfoque en estado subsiguiente]
(Sorace y Legendre, 2003:196)

3 - Continuacion de un estado preexistente.

——H4Z200

(27) Je suis reste seul une fois de plus. (Sorace y Legendre, 2003:196)
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(28) Mes parents ont survecu a la guerre. (Sorace y Legendre, 2003:196)
(29) La discussion a duré longtemps. (Sorace y Legendre, 2003:196)

zccz

4 - Existencia de un estado.

(30) Ils ont existé. (Legendre, 2007:3)

5 - Proceso incontrolado.

(31) Le navire a coulé. (Jengie, 2006:1)

6 - proceso controlado con movimiento.

(32) Les enfants ont sauté dans le jardin. (Sorace y Legendre, 2003:198)
(33) Paola a nagé jusqu'a l'autre rive. (Sorace y Legendre, 2003:198)

7-proceso controlado sin movimiento.

(34) Maria atravaillé. (Legendre, 2007:3)
(35) Des chiens ont aboyé. (Knittel, 2006:1)

[-TELICO]; [+AGENTIVIDAD]; [-ESTADO SUBSIGUIENTE]; [-DINAMICO]
AVOIR

3.3 - PROBLEMAS TODAVIA SIN RESOLVER

Todo estudiante de francés se tiene que enfrentar alguna vez a una lista (83.5.5) en la que
aparece una serie de verbos que generalmente se conjugan con el auxiliar étre. Es muy frecuente que
estas listas estén compuestas por verbos como naitre, aller, partir, monter, arriver, entrer, sortir,
descendre, tomber, mourir, venir y rester. Con ello se pretende que los estudiantes aprendan de memoria
una serie de verbos —generalmente de movimiento— y empiecen a conjugar los verbos en passé
composé con cierta fluidez. Pero quizas esto es una simplificacion que, a pesar de ser productiva en unas
primeras etapas, pronto sera insuficiente y nos toparemos con textos o situaciones que hagan a nuestros
alumnos dudar al comprobar que este listado no refleja con fidelidad todas situaciones que inciden en la
seleccion de étre. Ni todos los verbos de movimiento se encuentran en la lista, ni todos los verbos de la
lista expresan movimiento. De hecho, los manuales escolares, como veremos en 83.5.5 suelen incluir
estas listas con ligeras modificaciones. Podemos encontrarlas incluso por Internet en algunas paginas
dedicadas al refuerzo del francés con dibujos o esquemas mnemotécnicos para ayudar a la

memorizacion de los verbos, como en el ejemplo siguiente:

66



Verbes conjugués avec
ETRE
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"Blog de francés de la ESO"
[http://frances3-macarena.blogspot.com.es/2010/10/le-passe-compose-avec-etre.html ]

Como podemos comprobar, todos los verbos de la imagen anterior son inacusativos télicos que
presentan una nocion de desplazamiento no agentivo o de cambio de estado. Sin embargo, fuera de esta
lista encontraremos problemas para poder explicar el empleo de uno u otro auxiliar en algunos casos,

como los siguientes:

(36) 'L'enfant a échappé quelques secondes a la surveillance des adultes et a glissé dans la
piscine.’ (La Depéche, 2013)
El nifio se escap6 durante algunos segundos a la vigilancia de los adultos y resbalo en la
piscina.

(37a) 'Le feu a descendu la montagne.' (Corse Matin, 2014)
El fuego ha bajado la montafia.

(37b) 'Un ours des Pyrénées est descendu de la montagne.' (La République des Pyrénées, 2010)
Un oso de los Pirineos ha bajado de la montafia.

El ejemplo (36) es claramente un verbo de movimiento, hay un desplazamiento
involuntario y el fin de este evento se ha producido al caer en la piscina. Por otro lado podriamos decir
que, conforme a la descripcion de la ASH, es un verbo que manifiesta un proceso incontrolado. En (37)

vemos un empleo de doble auxiliacion del verbo descendre, sin embargo en ambos es un
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desplazamiento télico. No obstante, en ambos ejemplos podemos percibir como el verbo étre focaliza la
atencion en el estado resultante mientras que el verbo avoir focaliza el proceso. Por lo tanto, una lista de
verbos no es suficiente para saber qué auxiliar elegir. Ademas, si nos atenemos a todas las explicaciones
expuestas en este capitulo, seguimos encontrando cierta dificultad para explicar por qué los siguientes

verbos inacusativos se conjugan con el verbo avoir:

(37) 'Météo France: la neige a fondue mais prudence sur certaines routes de France." (Atlantico,
2013)
El tiempo en Francia: la nieve se a fundido pero tengan cuidado en algunas carreteras de
Francia.

(38) 'Latempérature a augmenté de 1 a 3 degrées.' (La Depéche, 2006)
La temperatura ha aumentado de 1 a 3 grados.

(39) 'Labombe a_explose prés d'une église francaise'. (20 minutes, 2014)
La bomba ha explotado cerca de una iglesia francesa.

Desde nuestro punto de vista (37) tiene todas las caracteristicas que se necesitan para predecir el
uso de étre en lugar de avoir: inacusativo (sujeto no agentivo), télico (se convierte en agua), se trata de
un logro que desemboca en un estado subsiguiente (L2). Lo mismo sucede con (38). En cuanto a (39) se
trata de un logro simple (L1), no agentivo y télico. ;Se trata en todos los casos de una forma de focalizar

el proceso en lugar del resultado?

En resumen, podriamos encontrar ejemplos de construcciones dificiles de clasificar o que
contradicen de alguna manera las hipdtesis que hemos presentado en este trabajo. Aun asi, los avances
en linguistica hacia la comprension del funcionamiento de esta clase de verbos y sobre la seleccién del
auxiliar en los tiempos perfectos en varios idiomas (incluido el francés) son notables, y compatibles con
ciertos contenidos gramaticales que se imparten en la asignatura de Lengua Castellana en la ensefianza
secundaria. En definitiva, hemos visto como diferentes teorias enfocan este fendbmeno desde diferentes
perspectivas: teniendo en cuenta los papeles seméanticos (agente o tema), la estructura argumental
(argumento interno o externo), o al aspecto Iéxico (telicidad, atelicidad). Sin embargo, el fendmeno de la
inacusatividad y de la seleccion de auxiliar en francés, al igual que en otros idiomas, sigue siendo un
fendbmeno que todavia no parece comprenderse completamente y que provoca algunas discrepancias
entre los investigadores sobre la manera de enfocarlo (Cifuentes, 1999). Pero comprendemos que s un
punto clave en la reflexion teorica sobre la lengua que, con adaptaciones, puede estar al alcance de

nuestros alumnos de la ensefianza secundaria.
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3.4 - SEMANTICAY LEXICO EN LA LEGISLACION EDUCATIVA

Como hemos visto, tenemos a nuestra disposicion toda una serie de teorias e hipotesis
vinculadas a la linglistica tedrica que nos pueden servir para reflexionar sobre el uso de uno u otro
auxiliar: la gramatica de casos de Fillmore y la clasificacion de los papeles semanticos que se ha
desarrollado posteriormente, el modo de accion o aktionsart segun Vendler, la clasificacion de los
eventos de Fernandez Lagunilla y De Miguel Aparicio, la Hipdtesis de la Inacusatividad de Perlmutter o
la Hipdtesis de la Jerarquia de Seleccion de Auxiliar (ASH) de Sorace. La cuestion es si estos conceptos
aparecen de alguna manera en los contenidos de la ensefianza secundaria con la adaptacion pedagogica
adecuada. Evidentemente, en el caso de ESO, con apenas dos horas semanales de Francés el tiempo que
se puede dedicar a explicar una serie de conocimientos formales es mucho menor que en la asignatura
de Lengua Castellana, considerada como instrumental y troncal. Veamos cémo se refleja esta cuestion
en la legislacion educativa actual. Reproducimos todos los contenidos del bloque 3 y subrayamos
aquellos que nos parecen mas pertinentes para este capitulo, es decir, aquellas menciones a argumentos,

papeles semanticos, transitividad, aspecto, l1éxico y funciones sintacticas.

Real Decreto 23/2007. Curriculo de ESO Lengua Castellana y Literatura.

1°ESO.
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Blogue 3: conocimiento de la lengua.

2. Norma culta de la lengua espafiola ().

- 'Reconocimiento de las principales normas fonéticas.'

- 'Lectura en voz alta (el enunciado).'

- 'Cuestiones morfoldgicas: el articulo, el género y el nimero.'
- 'Léxico (vulgarismos y localismos).'

3. Gramética.

- 'Clases de palabras. El sustantivo y el adjetivo (caracteristicas). EI pronombre (clasificacion). El determinante
(clasificacion). El verbo: la conjugacion. El adverbio. La preposicion. La conjuncion. La interjeccion.'

- 'Estructura de la oracion simple. La concordancia.'

- 'Reconocimiento del funcionamiento sintactico de verbos de uso frecuente a partir de su significado, identificando el
sujeto y los complementos principales del verbo, constatando la existencia de complementos necesarios 0 argumentales
frente a los no necesarios o adverbiales; comprension de una terminologia sintactica bésica: oracidon; sujeto, verbo y
complementos; sujeto y predicado; predicado nominal y predicado verbal.'

- 'Conocimiento de las modalidades de la oracion y de los modos del verbo como formas de expresar las intenciones de
los hablantes.’

- 'Identificacion y uso reflexivo de algunos conectores textuales, con especial atencion a los temporales, explicativos y
de orden, y de algunos mecanismos de referencia interna, tanto gramaticales (pronombres personales, posesivos Yy
demostrativos) como Iéxicos (repeticiones, sinénimos y elipsis).'

- 'Reconocimiento y uso coherente de las formas verbales en los textos, con especial atencién a los tiempos de pretérito
en la narracién.'

- 'Uso de procedimientos para componer los enunciados con un estilo cohesionado, especialmente la insercion en la
oracion de expresiones con valor explicativo, como la aposicion, el adjetivo y la oracion de relativo.'

- 'Distincién entre palabras flexivas y no flexivas y reconocimiento de las diferentes categorias gramaticales.'

- 'lIdentificacion y uso de las formas linglisticas de la deixis personal (pronombres personales, posesivos y
terminaciones verbales) en textos orales y escritos como cartas y normas.’

4, Léxico (I).
- 'Estructura de la palabra. Raiz, prefijos, sufijos.'
- 'Reconocimiento de los mecanismos de formacion de palabras (composicion y derivacion).'

2° de ESO:

Blogue 3: conocimiento de la lengua.

2. Norma culta de la lengua espafiola (I1).

- 'Pronunciacién de los grupos cultos.'

- 'Lectura en voz alta (parrafos de distinta estructura).'
- 'Pronombres.’

- 'Léxico (dialectalismos y vulgarismos).'

3. Gramatica

-_La oracidn simple. Sujeto y predicado. Tipos de complementos. Clases de oraciones.'

- 'ldentificacion y uso de las formas de deixis personal, temporal y espacial (demostrativos, adverbios de tiempo y
lugar) en textos orales y escritos.'

- 'ldentificacion y uso reflexivo de algunos conectores textuales, como los de orden, explicativos y de contraste, y de
algunos mecanismos de referencia interna, tanto gramaticales (sustituciones pronominales) como léxicos,
especialmente la elipsis y el uso de hiperénimos de significado concreto.'

- 'Conocimiento y uso coherente de las formas verbales en los textos, con especial atencién a los distintos valores del
presente de indicativo.'

- 'Uso de procedimientos para componer los enunciados con un estilo cohesionado, especialmente la insercién de
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expresiones explicativas y el empleo de construcciones de participio y de gerundio.’

- 'Reconocimiento del funcionamiento sintactico del verbo a partir de su significado; identificando el sujeto y los
complementos del verbo, distinguiendo entre argumentales y no argumentales; transformacién de oraciones para
observar diferentes papeles seméanticos del sujeto (agente, causa, paciente); utilizacion de una terminologia sintactica
basica: oracidn; sujeto y predicado; predicado nominal y predicado verbal; sujeto, verbo y complementos; agente,
causa y paciente.'

4. Léxico (I1).
- 'Polisemia, homonimia, sinonimia y antonimia.’

3°de ESO

Blogue 3: conocimiento de la lengua.

2. Norma culta de la lengua espafiola (111).

-'Cuestiones morfoldgicas y sintacticas: el sustantivo, el adjetivo.'

-'El verbo.'

-'La preposicion.'

-'Lectura en voz alta (dialogos).'

-'Léxico (neologismos).'

-'‘Conocimiento de las diferencias entre usos orales informales y formales de la lengua y conciencia de las situaciones
comunicativas en que resultan adecuados.'

-'Interpretacion de las informaciones lingiisticas que proporcionan los diccionarios escolares y otras obras de
consulta, especialmente sobre el comportamiento sintéctico de los verbos (transitivos e intransitivos) y las
relacionadas con el registro y con la norma.'

-'Reconocimiento y uso coherente de las formas verbales en los textos, con especial atencion a los valores aspectuales
de perifrasis verbales.'

3. Gramatica.

- 'Categorias y funciones.'

- 'Distincién entre la forma (categoria gramatical) y la funcidn de las palabras, asi como conocimiento de los
procedimientos Iéxicos (afijos) y sintacticos para el cambio de categoria.'

- 'Reconocimiento y uso de los significados contextuales que pueden adquirir las modalidades de la oracién y la
perifrasis verbales de caracter modal.'

- 'ldentificacion y uso de las variaciones (férmulas de confianza y de cortesia) que adoptan las formas deicticas en
relacion con la situacion.'

- 'ldentificacion y uso reflexivo de conectores textuales, con especial atencion a los distributivos, de orden, contraste,
explicacion y causa, y de los mecanismos de referencia interna, tanto gramaticales como Iéxicos, especialmente las
nominalizaciones y los hiperénimos de significado abstracto, tales como fendmeno, elemento o caracteristica.'

- 'Comparacion de los diferentes comportamientos sintacticos de un mismo verbo en algunas de sus acepciones,
identificacion del sujeto y de los diferentes complementos verbales, incluyendo entre estas funciones las que tienen
forma oracional (subordinadas sustantivas, adjetivas y adverbiales) y uso de la terminologia sintctica necesaria en
las actividades: enunciado, frase y oracién; sujeto y predicado; predicado nominal y predicado verbal; sujeto, verbo
y complementos; agente, causa y paciente; oracidn activa y oracién pasiva; oracién transitiva e intransitiva;
complemento directo, indirecto, de régimen, circunstancial, agente y atributo; oraciones subordinadas sustantivas,
adjetivas y adverbiales.'

- 'La oracion compuesta: coordinacién y subordinacion.'

- 'Uso de procedimientos para componer los enunciados con un estilo cohesionado, especialmente mediante la
transformacion de oraciones independientes, coordinadas o yuxtapuestas en subordinadas adverbiales o en oraciones
subordinadas mediante las que se expresan diferentes relaciones l6gicas: causales, consecutivas, condicionales y
concesivas.'

- 'Conocimiento de las funciones sintacticas, caracteristicas de las clases de palabras y analisis de su forma (flexion,
afijos etc.), especialmente en lo que se refiere a los aspectos relacionados con la norma.’'

4. Léxico ().
- 'Procesos fundamentales de la formacidn de palabras: derivacion y composicidn. Prefijos y sufijos cultos.'
-Significado y sentido. Campos semanticos y asociativos. Familias Iéxicas. El cambio semantico.'

71




4° de ESO

Blogue 3: conocimiento de la lengua.

2. Norma culta de la lengua espafiola (1V).

-'Principales problemas sintacticos.'

-'La concordancia y el orden.'

-'Lectura en voz alta (el verso).'

-'Léxico (préstamos).'

-'Conocimiento de los diferentes registros y de los factores que inciden en el uso de la lengua en distintos ambitos
sociales y valoracion de la importancia de usar el registro adecuado segln las circunstancias de la situacion
comunicativa.'

3. Gramética.

- 'Texto y discurso. Uso de los principales marcadores.'

- 'Reconocimiento de los esquemas semantico v sintéctico de la oracion, construccién y transformacién de enunciados
de acuerdo con estos esquemas y uso de la terminologia sintéctica necesaria en las actividades: enunciado, frase y
oracidn; sujeto y predicado; predicado nominal y predicado verbal; sujeto, verbo y complementos; agente, causa y
paciente; oracién impersonal; oracidn activa y oracién pasiva; oracién transitiva e intransitiva; complemento directo,
indirecto, de régimen, circunstancial, agente y atributo; oraciones subordinadas sustantivas, adjetivas y adverbiales.'

- 'ldentificacién y uso reflexivo de distintos procedimientos de conexidn en los textos, con especial atencién a
conectores de causa, consecuencia, condicién e hipotesis, y de los mecanismos gramaticales y Iéxicos de referencia
interna, favoreciendo la autonomia en la revision de los propios textos.'

- 'Reconocimiento y uso coherente de la correlacién temporal en la coordinacién y subordinacion de oraciones y en el
discurso relatado (paso de estilo directo a indirecto).'

- 'Uso de procedimientos para componer los enunciados con un estilo cohesionado y empleo de los siguientes
términos: aposicion; adjetivo y oracion de relativo explicativos; construccion de participio y de gerundio; oracion
coordinada copulativa, disyuntiva, adversativa y consecutiva; oracion subordinada causal, consecutiva, condicional y
concesiva.'

4. Léxico (1V).

- 'Formacion del Iéxico de la lengua espafiola: voces patrimoniales, préstamos, neologismos.'

- 'Interpretacion de las informaciones lingiisticas que proporcionan los diccionarios de la lengua (gramaticales,
semanticas, registro y norma).'

DECRETO 67/2008, de 19 de junio . Curriculo de Bachillerato

1° Bachillerato

Contenidos:

Il - Conocimiento de la lengua

2. La gramatica.

- 'Las categorias gramaticales (I).'

- 'Unidades: Morfema, palabra, sintagma, oracién y enunciado.'

- 'Reconocimiento de la relacién entre la modalidad de la oracién y los actos de habla e interpretacion del significado
contextual de las modalidades de la oracion.'

-_'Sistematizacién de conceptos relativos a la estructura seméntica (significados verbales y argumentos) vy sintactica
(sujeto, predicado y complementos) de la oracion.'

- 'Tipos de oracion simple.'

3. El Iéxico.

- 'Componentes basicos del léxico de la lengua espafiola. Palabras patrimoniales y préstamos. Los cambios en las
palabras.'

- 'Estructura del Iéxico espafiol. Reconocimiento y andlisis de las relaciones Iéxicas de caracter formal (composicién y
derivacion) como formas de creacion de palabras.'

- 'La organizacion del Iéxico espafiol. El 1éxico y el diccionario. Caracteristicas de las obras lexicograficas basicas.
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Principios generales del diccionario en soporte CD-ROM y en las paginas de Internet.'

2° Bachillerato

Contenidos:

Il _ Conocimiento de la lengua.

2. La gramatica.

- 'Las categorias gramaticales (I1)'.

- 'Sistematizacion de conceptos relativos a la estructura semantica (significados verbales y argumentos) y sintactica
(sujeto, predicado y complementos) de la oracién y a la unién de oraciones en enunciados complejos, con objeto de
reconocer y utilizar distintas posibilidades de realizacion en diferentes contextos linguisticos y de comunicacion.'

- 'La oracion compuesta. La coordinacidn y sus tipos. La subordinacién y sus tipos. La yuxtaposicion.'

3. El Iéxico.

- 'Las relaciones semanticas entre las palabras respecto a la coherencia de los textos y especialmente a su adecuacion
a los contextos académicos y sociales. Semantica de la palabra: Distincion entre denotacion y connotacion.'
- 'El Iéxico cientifico y técnico. Importancia de las terminologias de los distintos saberes académicos. Andlisis de las
relaciones léxicas de caracter formal (composicion y derivacion) como formas de creacion de palabras y de
neologismos.'

- 'Las locuciones y expresiones fijas.'

Como vemos, la legislacion prevé que la estructura argumental sea estudiada a partir 1° de ESO,
la estructura tematica debe ser introducida en 2° de ESO, y la relacion entre papeles tematicos y
funciones sintacticas a partir de 3° de ESO. Todos estos contenidos se recogen en Bachillerato y se
profundiza en ellos. Sin embargo, la nocion de aspecto solo aparece explicitamente en 3°, y Gnicamente
en las perifrasis verbales. Quizas debamos interpretar que el aspecto se incluye implicitamente en los
apartados dedicados al verbo o a la semantica. Por otro lado, los contenidos de semantica, que se
encuentran en el bloque de Iéxico, estan enfocados a las relaciones entre palabras, campos semanticos y
otras relaciones de semantica léxica, pero se olvida la semantica composicional (Bosque y Gutierrez-
Rexach, 2009:15) .

No nos extenderemos detallando todos los contenidos de Francés a lo largo de toda la ESO y

Bachillerato, pero si sefialaremos los mas relevantes en lo que respecta a la seleccién de auxiliar.

2° de ESO

Bloque 3: conocimiento de la lengua: "Verbos pronominales. passé composé con étre y avoir. Pronombres personales
CODy col.!

3°de ESO
Bloque 3: conocimiento de la lengua: 'Repaso del passé composé.'
4° de ESO
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Bloque 3: conocimiento de la lengua: 'Valores del passé composé.'
Bachillerato | y II

Blogue 3: conocimiento de la lengua: 'Empleo del imperfecto/passé composé/futuro. El passé simple. Voz pasiva. Se
faire faire (causativo).'
'Revision de tiempos verbales simples y compuestos. Empleo del passé composé e imperfecto.'

Podemos ver que la introduccion al passé composé se realiza en 2° de ESO, y ya desde el primer
momento se indica que los estudiantes deben aprender cuando utilizar étre o avoir como auxiliar.
Ademas se vuelve a insistir en este tiempo verbal en los afios siguientes. Coincide con el curso escolar
en el que se introducen algunos contenidos de Lengua Castellana relacionados con el presente capitulo
(en 2° papeles semanticos, en 3° el concepto de transitividad e intransitividad y en Gltimo afio algo del
aspecto, aungue no sea Iéxico). En sintesis, a partir de 2° de ESO los alumnos ya disponen de ciertos

conocimientos gramaticales que les permiten reflexionar sobre el uso de estos auxiliares.
3.5 - SEMANTICAY LEXICO EN LOS LIBROS DE TEXTO

A continuacién veremos algunos de los puntos que consideramos mas significativos para evaluar
cémo se refleja en los libros de texto la transferencia de los contenidos gramaticales de una asignatura a
otra en el caso de la seleccion de auxiliar en Francés. Los libros de Lengua Castellana y Literatura son,
como habiamos indicado, de 1° de Bachillerato. Los libros de Francés son de 2° de ESO, curso escolar
en el que se introducen los papeles semanticos en Lengua Castellana y el Passé Composé en Francés. En
concreto, comentaremos aquellos contenidos relacionados con la estructura argumental, andlisis
semantico y sintactico, semantica composicional y Iéxica (Bosque y Gutierrez-Rexach, 2009:15),
definiciones de transitividad y complemento directo. Utilizaremos como referencia las definiciones de
transitividad, CD y CI de varios autores para permitir un mayor margen de variacion en nuestro analisis
de dichos libros de texto. Asi pues, Eguren y Ferndndez Soriano (2006:59), definen CD como un
complemento 'directamente seleccionado por el nucleo verbal. (...) en el caso de ser un pronombre, el
objeto directo adopta la forma de acusativo (lo, la, los, las). Los objetos directos personales y
especificos aparecen en espafiol con preposicion (a)'. EI Complemento Indirecto se define como
'segundo complemento seleccionado por un verbo ditransitivo. En caso de ser un pronombre, el objeto
indirecto adopta la forma del dativo (le, les). Se denomina asi en general a cualquier complemento en
dativo." También recogemos la definicion de transitividad propuesta por Bosque y Gutierrez-Rexach
(2009:254) segun la cual 'es transitivo el verbo que tiene un complemento directo (un sintagma
determinante complemento) que recibe caso acusativo.' Eguren y Fernandez Soriano definen como

transitividad la 'propiedad de los verbos que seleccionan complementos directos'. Ferndndez Lagunilla y
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Anula (2010:256) definen como verbos transitivos aquellos que 'se caracterizan por asignar caso
acusativo al argumento interno que seleccionan (que generalmente recibe el papel temético de paciente)
y asignar caso nominativo al argumento que recibe el papel temético de agente/experimentante'.
Tomamos también la nocién de intransitividad de Eguren y Ferndndez Soriano (2006:76) como
‘propiedad de los verbos de no seleccionar complementos directos.’ Fernandez Lagunilla y Anula
(2010:255) definen a los verbos intransitivos como aquellos que 'se caracterizan por no tener un objeto

interno al que marcar con caso acusativo.'

3.5.1 - EDEBE

En lo que se refiere a los contenidos relacionados con la estructura argumental que hemos
revisado a lo largo de este capitulo, encontramos los siguientes puntos relevantes: Edebé (Vilchez et al.
2009) no habla de argumentos sino que se centra en las funciones sintacticas. Sefiala la distincion entre
oraciones transitivas e intransitivas (p. 61) dependiendo de si el ndcleo verbal exige o no la presencia de
un CD. Define verbo como 'aquello que semanticamente 'expresa acciones (comer), procesos (nevar) o
estados (esperar)'. Sefiala la distincion entre verbos transitivos e intransitivos (p.120) dentro de la
seccion de 'tipos de verbos'.en la que se comentan otras clasificaciones como los verbos plenos,
auxiliares, copulativos, predicativos, regulares e irregulares. Define los transitivos como aquellos verbos
que 'necesitan un CD para completar su significado’, y los intransitivos como los que 'no necesitan un
CD para completar la accion'. También comenta las diferencias entre los complementos del verbo (p.
64), y en particular entre el CD y el CI explicando que seméanticamente el CD 'designa el objeto —
persona, animal o cosa— en que recae directamente la accion del verbo’, mientras que el CI 'indica la
persona o cosa que recibe el dafio o el beneficio de la accion expresada por el verbo', con lo que esta
dando definiciones que corresponderian a los papeles de tema, paciente y beneficiario a ambas
funciones sintacticas. No encontramos contenidos que hagan referencia a los argumentos ni a los

adjuntos, ni a la estructura o valencia argumental.

En cuanto a los contenidos de semantica, son exclusivamente de semantica Iéxica. De hecho,
dedica un apartado entero del capitulo 2 (pp. 44 - 48) a la semantica, pero Unicamente explora conceptos
como denotacién, connotacién, contexto, situacion, relaciones semanticas (sinonimia, antonimia,
homonimia), campos semanticos y familias léxicas. No encontramos menciones al andlisis semantico o
funciones seménticas. Hemos observado la definicion de Complemento Agente (p. 65) para verificar si
aparecen nociones referentes a los papeles tematicos, y este manual explica que 'desde el punto de vista
semantico, el complemento agente sefiala el autor de la accion expresada por el verbo'. Al definir las

oraciones pasivas (p. 61) explica que 'el sujeto no realiza la accion del verbo, sino que la recibe o
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padece'. Por otro lado, en cuanto a los contenidos sobre el Iéxico (p. 42) aparecen en apartados como
‘formacién de palabras’, en el que se distingue entre palabras simples, compuestas, derivadas,
parasintéticas, siglas y acronimos. La nocion de aspecto aparece en la leccion dedicada a los verbos (p.
119) en la que se la define como ‘el transcurso o desarrollo interno de la accion verbal', distinguiendo
entre aspecto perfectivo e imperfectivo, pero no lo desarrolla como una propiedad subléxica, sino como
aspecto morfologico propio de los tiempos compuestos y de algunas perifrasis verbales (p. 129), en las

que también distingue los aspectos ingresivo, incoativo, terminativo, reiterativo, resultativo y durativo.

3.5.2 - EDITEX

Respecto a los contenidos relacionados con la estructura argumental, hemos observado que
Editex (Echazarreta y Garcia, 2009) dedica una unidad entera al verbo (p. 79), en la cual concentra su
atencion en las conjugaciones y otros contenidos morfoldgicos sin mencionar la nocion de argumento o
de valencia argumental (es decir, buscamos menciones a los argumentos y adjuntos incluso con otra
terminologia adaptada a las necesidades de los alumnos del nivel de Bachillerato). En cuanto a la
transitividad e intransitividad, encontramos en la unidad 6 ('La oracion gramatical. Concepto y clases’)
las definiciones de oraciones transitivas e intransitivas (p. 107). De las oraciones transitivas comenta
que ‘incluyen en su predicado un verbo transitivo, es decir, un verbo que requiere, en general, de un CD
que complete o concrete su significado. En las oraciones transitivas se expresa explicitamente el CD'.
Define las oraciones intransitivas como 'las oraciones en las que el verbo de la oracién es intransitivo, es
decir, no necesita ser completado por un CD o ningln otro complemento. No obstante, aunque no los
necesite puede llevar complementos (Cl, CC)'. La definicion de CD (p. 104) indica que es 'un SN
[sintagma nominal] que se emplea para acotar o concretar la referencia del significado verbal'. Respecto
al Cl (p. 104), Editex indica que un 'SPrep [sintagma preposicional] en funcién de complemento
indirecto precisa el destinatario de la accidon significada por el verbo'. Con esto de nuevo comprobamos
que se dan definiciones de papeles tematicos a funciones sintacticas. Editex define verbo como 'la
palabra que se refiere a la realidad expresandola como accién, proceso o estado’. También dedica una
unidad a las funciones sintacticas (p. 95) en la que define predicado verbal como 'oraciones [...] cuyo
verbo basta para constituir por si mismo el predicado porque tiene una significacion plena: Raimundo
viajo. [en contraposicion a los verbos copulativos]. El verbo puede ir acompafiado de una serie de
complementos que precisan y completan su significacion’, pero no menciona su valencia o estructura

argumental.

En cuanto a los contenidos sobre seméntica, Editex los incluye en la unidad 3 (p. 51), en el cual
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distingue entre los niveles fonico, Iéxico-seméantico y morfosintéctico. En el apartado que llama Iéxico-
semantico, se explica el origen del castellano, denotacion, connotacion, significado, sentido, polisemia,
campos semanticos y cambios semanticos, es decir, conceptos de semantica léxica y no composicional.
No apreciamos contenidos sobre la estructura tematica o su relacion con las funciones sintacticas.
Hemos observado la definicion de las oraciones pasivas para verificar al menos los papeles seméanticos
de agente y paciente, y se explica que 'cuando el sujeto de la oracion es el agente de la accion verbal, se
dice que el verbo estd en voz activa y que, por tanto, la oracion es activa [...] Sin embargo cuando el
sujeto gramatical no es el agente de la accion verbal, sino que la padece, se dice que el verbo esta en voz
pasiva y que, por tanto, la oracion es pasiva.' El aspecto aparece relacionado con la estructura del verbo
en el tema 5 (p. 80), y seguin su definicion, el aspecto ‘indica si la accion del verbo se ve como terminada
(perfecto) o como no acabada (imperfecto). Igualmente dedica una pagina (p. 88) a explicar las
perifrasis verbales donde se emplean criterios seméanticos (incoativas, reiterativas, etc) con criterios

morfoldgicos (de infinitivo, de gerundio, de participio).

3.5.3 - SANTILLANA

En cuanto a la estructura argumental, en el manual de Santillana (Pascual et al. 2008) no aparece
la definicion de verbo. Pero encontramos un amplio desarrollo de los argumentos en el tema 4 (p. 49),
donde define complementos argumentales, no argumentales e intransitividad (p. 49) contrastando las
nociones semanticas con todos los complementos sintacticos. En el epigrafe de CD explica que ‘el
sentido de ciertos verbos, llamados transitivos, exige la presencia de un complemento argumental que
signifique el objeto de la accion o su resultado’. En la definicion de CI explica que 'muchos verbos
transitivos presentan otro complemento argumental que designa el destinatario de la accion expresada

conjuntamente por el verbo y el CD'.

En cuanto a los contenidos de Iéxico y semantica, en el tema 5 (p. 64) dedica 4 paginas a
explicar las funciones semanticas, la relaciéon de predicacién, donde define el predicado como el nucleo
semantico de la oracidn, los argumentos como ‘constituyentes cuya presencia viene determinada por el
verbo', y los circunstanciales como los ‘constituyentes no obligatorios de la oracion'. Describe las
funciones semanticas, distinguiendo entre agente, experimentante, beneficiario y objeto, ademas de los
circunstanciales, dentro del cual incluye los locativos, modales, temporales, finales e instrumentos.
También relaciona las funciones semanticas con las funciones sintacticas en un apartado en el cual se
aclara que esta relacion no es siempre biunivoca. De todos los libros de texto de Lengua Castellana
observados, este es el Unico que se detiene a comentar los papeles semanticos diferenciandolos

claramente de las funciones sintacticas. En cuanto al aspecto, Santillana lo aborda en el apartado de los
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verbos, pero muy brevemente, relacionandolo con las perifrasis verbales.
3.5.4 - VICENS VIVES

Respecto a los contenidos relacionados con la estructura argumental, vemos que el manual de
Vicens Vives (Soler et al. 2008) aborda los complementos del verbo (p. 124), sin diferenciar entre
argumentos necesarios y adjuntos. En su definicion del CD, este manual explica que 'sirve para decirnos
qué o quién recibe la accion del verbo', 'no lleva preposicion, excepto cuando se refiere a una persona'.
En cuanto al Cl, comenta que ‘completa al conjunto verbo + CD, y se refiere al destinatario de la accién
verbal'. De nuevo vemos que las definiciones de funciones sintécticas incluyen nociones referentes a la
estructura tematica, sin embargo no vemos definiciones de papeles seméanticos. En el tema 3 dedica 10
paginas al verbo, donde explica los 'formantes del verbo' como la vocal temética, los morfemas de
tiempo, modo, persona y nimero; entre estos contenidos se encuentra el aspecto, comentando que ‘el
aspecto verbal nos informa sobre el desarrollo interno de la accion verbal. Nos indica si la accién
expresada estd acabada o todavia se estd desarrollando’, y en los siguientes ejemplos identifica el
aspecto verbal con el aspecto morfoldgico de los tiempos verbales. También explica la voz, los verbos
regulares e irregulares, la conjugacion, los verbos defectivos, y las perifrasis verbales en donde vuelve a
introducir la nocion de aspecto (incoativas, ingresivas, durativas y resultativas). Dedica también una
pagina entera al modo, y sigue con las formas no personales, y los usos de ciertos tiempos verbales. No
encontramos definiciones sobre la valencia argumental ni sobre la transitividad o intransitividad ni en

los apartados dedicados al verbo ni en los de las funciones sintacticas.

En cuanto a los contenidos de semantica (p. 93), dedica 6 paginas a explicar conceptos de
semantica Iéxica como sinonimia, polisemia, homonimia, hiperonimia, hiponimia, antonimia, cambios
semanticos (causas linguisticas, histdricas, psicologicas y sociales), tabd, eufemismo, metéafora,
metonimia, denotacion y connotacion. Tampoco en este apartado encontramos contenidos referentes a
los papeles semanticos, ni siquiera en la seccion de complementos del verbo, en la definicion del
complemento agente (p. 126) del cual dice que 'informa sobre quién realiza la accién verbal en la voz
pasiva'. Las oraciones pasivas (p. 141) las define como ‘aquellas en las que el sujeto recibe la accion del

verbo'.

3.5.5 - LIBROS DE FRANCES DE 2° DE ESO

En los libros de texto de Francés de ESO, los contenidos sobre la seleccién del auxiliar estan
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ligados al passé composé, aunque no aparecen reflexiones tedricas: Tous & bord 2 (Gaultier, Parodi y
Vallacco, 2011) obvia su explicacion y simplemente indica que el passé composé se puede conjugar con
los verbos étre o avoir (p.105), y que el participio pasado debe concordar con el sujeto en los casos en
los que el auxiliar sea étre. No aparece ningun listado y se centra en proponer actividades en las que hay
que elegir el verbo auxiliar para formar el passé composé. Adosphére 2 (Himbert y Poletti, 2001)
explica que son 14 los verbos que se conjugan con étre (naitre, mourir, aller, partir, venir, passer,
monter, descendre, retourner, entrer, sortir, arriver, rester y tomber) ademas de los verbos pronominales.
No menciona explicitamente los verbos de movimiento (p.65). En cuanto a su forma de trabajarlo,
dedica un par de actividades al respecto, enfocadas a tareas como contar en voz alta la propia biografia o
la de los comparfieros. Copains 2 (Bourdais,Dunn, Finnie, Gordon y Garcia, 2007) explica que los
"verbos de movimiento" se conjugan con étre, ademas de algunos otros verbos (p.81). Propone algunas
actividades de rellenar huecos o completar oraciones con el auxiliar adecuado, y tareas como la
narracion de las vacaciones pasadas. En niguno de los libros de texto se hace mencion a los verbos
intransitivos ni a otros conceptos tedricos. Las explicaciones son méas bien morfolégicas u ortograficas,
ya que se centran en la concordancia entre participio pasado y sujeto. Se apuesta sobre todo por la
asimilacion de estos verbos por memorizacion, con reglas mnemotécnicas (dibujos o esquemas). En
consecuencia, es tarea del profesor dar las explicaciones oportunas sin necesidad del libro de texto, ya
sea de forma inductiva o deductiva. En los cursos siguientes, los contenidos sobre el passé composé se
limitan a enumerar las situaciones en las que se utiliza respecto al uso del imparfait o del plus-que-
parfait, pero no se profundiza en el conocimiento de la eleccidn del auxiliar adecuado. Por lo tanto, las
Unicas reflexiones que encontramos tratan de clasificar todos los verbos en un mismo campo seméantico
—verbos de movimiento— y abordan cuestiones ortograficas y de concordancia. Por lo tanto, sus
enfoques didacticos sobre la seleccion de auxiliar en francés prescinden en gran medida de la reflexion
sobre la lengua y de los conocimientos gramaticales que se pueden aportar en clase de Lengua

Castellana, como la intransitividad o los papeles seménticos.

3.6 - UN EJEMPLO DE EXPLICACION ORIENTADA A LA TRANSVERSALIDAD: EL
PASSE COMPOSE FRANCES A TRAVES DE LA REFLEXION SOBRE EL ASPECTO Y LOS
PAPELES TEMATICOS

Lo primero que queremos aclarar respecto a la pedagogia de los tiempos verbales en francés es
que los métodos con imagenes, comunicativos y con actividades mnemotécnicas o enfocadas a tareas

pueden ser Utiles para trabajar la seleccion del auxiliar, ya que es necesario rentabilizar el tiempo del
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aula al méximo y situarnos en el contexto de los alumnos que tenemos. De hecho, no parece rentable dar
una explicacion tedrica demasiado minuciosa en una asignatura cuya principal finalidad (81.5y 82.4) es
conseguir una cierta competencia comunicativa en un idioma extranjero. Sin embargo, si que creemos
que se puede lograr un compromiso entre la teoria y la practica (Gutiérrez Araus, 1998:112; Murais y
Senovilla, 1998:305), es decir, que la teoria ayude a comprender mejor el idioma extranjero y a su vez
esta comprension ayude al estudiante a entender su lengua materna, sobre todo teniendo en cuenta que
en el aula de ensefianza secundaria tenemos un reducido nimero de horas de exposicion a la lengua
extranjera (2 de media en francés; BOCM, 2007b).

Por ello, partiendo de la base de que los conocimientos tedricos que vamos a utilizar han sido
integrados en el area de Lengua Castellana (papeles semanticos, transitividad e intransitividad, nocién
de aspecto mas alla de la diferenciacion entre agente y paciente en oraciones pasivas), proponemos las

siguientes ideas para abordar los auxiliares en francés, adaptando los logros de la lingtistica teorica :

1 - El punto de partida para su reflexién tedrica debe ser la explicacion de que todos los verbos

transitivos se conjugan siempre con el auxiliar avoir.

(40)  Nous avons acheté une maison.
(41) lls ont vendu leur voiture.
(42) Il alavé la chemise.

(43) Il adescendu la poubelle.

Sin embargo, el francés, como otros idiomas se sirve de dos verbos auxiliares para completar su

paradigma verbal, aspecto en el que estd mas marcado que el espafiol.

2 - Parece sencillo explicar que todos los verbos pronominales se conjugan siempre con el
auxiliar étre. Hasta aqui hemos comprobado que los libros de texto analizados proponen explicaciones y

actividades adecuadas:

(44)  Je me_suis lavé ce matin.

(45)  Nous nous sommes couches tard.
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A partir de este punto es cuando necesitamos confiar en la teoria gramatical aportada por la

transferencia de los contenidos tedricos de la asignatura de Lengua Castellana (semanticay aspecto).

3 - Procederemos a explicar que algunos verbos intransitivos se conjugan con avoir y otros con
étre, y es aqui donde encontraran las primeras dificultades. Suponiendo que los alumnos tienen nociones
sobre el aspecto, diremos (o les recordaremos) que hay dos tipos de verbos, verbos de “aspecto
perfectivo” y verbos de “aspecto imperfectivo” (por no introducir toda una terminologia** referente al
modo de accion, inacusatividad, inergatividad, etc.), y que es algo universal, en espafiol, como en
francés, como en inglés y que esto a veces afecta de forma visible a la sintaxis. Aquellos verbos
intransitivos cuyo sujeto sintactico es el agente semantico se conjugaran con avoir, y son imperfectivos
(atélicos), es decir, son actividades con un sujeto que es agente. Pueden expresar forma de movimiento.

Reiteraremos que son actividades:

(46) Il a_marché pendant deux heures.

(47) 1l asauté sur la table.

4 - Aquellos verbos intransitivos cuyo sujeto sea tema o paciente (y no agente) se conjugaran
con étre, y son predicados télicos que expresan un cambio de situacion espacial o de estado. Estan mas

enfocados en el estado o locacion resultante que en el proceso en si.

(48) 1l est monté chez nous.
(49) Il estallé ala piscine.
(50) lestnéilyamilans.

(51)  Un probleme est survenu.

5 - Si un verbo frecuentemente intransitivo aparece con un objeto, automaticamente retoma el

auxiliar avoir:
(52) 1l adescendu la poubelle.
CD
(53) Il amonté les valises sur I'armoire.
CD

Sin embargo, algunos verbos pueden utilizar ambos auxiliares y parecen tener una sintaxis algo

41 Volvemos a recordar que nuestra intencion es aplicar y adaptar los conceptos mas importantes de los logros, no la totalidad de las teorias
con su terminologia (Murais y Senovilla, 1998:305).
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confusa respecto a nuestras explicaciones anteriores. Este es el punto méas complejo ya que vemos
algunos verbos que disponen de doble auxiliacién o que no parecen adaptarse a las clasificaciones que
hemos propuesto, por lo que debemos recurrir a las nociones semanticas explicadas en clase de Lengua

Castellana:

(54) Il avait disparu / il était disparu. (enfoque en el cambio vs nuevo estado)

(55) Il a descendu la montagne / Il est descendu de la montagne. (tema vs locativo)

ag. tema tema locativo

6 - Cuando se insiste en el estado resultante se utiliza étre, y nos recuerda semaéntica y

sintacticamente a una oracion pasiva.

(56) Elle est complétement changée: je la reconnais a peine. (concordancia morfolégica del
participio pasado + enfoque en el nuevo estado)

7 - Cuando se focaliza el proceso de cambio se utiliza avoir.

(57) Elle a beaucoup changé ces dernier temps. (participio pasado invariable + enfoque en el
proceso)

8 - En algunos casos mas complejos, como el de los verbos glisser o monter (la temperature),
indicaremos que el primero (58) es un proceso o actividad (atélico o, para nuestros alumnos,
imperfectivo), y no sabemos cudl es el estado resultante. En el caso de monter (59) tampoco se enfoca
realmente el estado resultante sino el proceso de cambio que ha habido en la temperatura, teniendo en

cuenta el punto de partida, es decir, la temperatura anterior, y que por eso seleccionan avoir:

(58) Il aglissé a coté de la piscine.

(59) Lachaleur a monté de trois degrés.

Y con esto terminariamos las reflexiones tedricas sobre la seleccién del auxiliar en la asignatura
de Francés. La explicacion ha sido corta y quizads en algunos aspectos sesgada, pero ese era
precisamente el objetivo que teniamos. Es decir, queremos ofrecer a nuestros alumnos herramientas
ligeras y eficaces, y nos consta que los investigadores en lingiistica de més alto nivel buscan también la
sencillez en la busqueda de los primitivos. Creemos haber demostrado que unas explicaciones

gramaticales correctas y actuales pueden ayudar a hacer comprender a nuestros alumnos algo mas sobre
82



los procesos que llevan a un hablante nativo francés a utilizar un auxiliar u otro, y todo ello a través de
la reflexién sobre la lengua, de manera interdisciplinar, utilizando los contenidos que se han visto en
Lengua Castellana de forma instrumental y atil para ellos. A su vez, al tratar ciertos fendmenos
universales, como los papeles seméanticos o la telicidad, los alumnos comprenderén que las estructuras
linguisticas del espafiol y del inglés también se ven afectadas por la seméntica y la sintaxis (en espafiol
en la seleccion de ser o de estar, en inglés en el uso de un tiempo simple o progresivo aspectualmente,
los phrasal verbs ingleses y los complementos de régimen espafioles, los complément d'objet indirect
franceses, etc.). De esta manera es posible disponer de una serie de herramientas tedricas comunes a
todas las asignaturas responsables de la competencia comunicativa, asi como la elaboracion de

ejercicios y practicas orientadas a la transversalidad.

3.7 - ALGUNAS REFLEXIONES SOBRE LOS DATOS DEL CAPITULO: EL TRATAMIENTO
DE LASEMANTICAY EL LEXICO EN LA COMUNIDAD DE MADRID

A la vista de los datos que hemos ofrecido a lo largo de este capitulo, hemos podido comprobar
que la legislacion educativa introduce conceptos de seméntica composicional (Bosque y Gutierrez-
Rexach, 2009:15) como argumento, aspecto y papeles semanticos, aunque cabe cierta ambigiedad en la
interpretacion de estos contenidos. Con todo, como podemos ver en el indice de los manuales (ver
Anexo) en cuanto a los libros de texto de Lengua Castellana de 1° de Bachillerato, todos los manuales
tratan de mantener un equilibrio entre los contenidos de literatura y de lengua establecidos por el
curriculo oficial. Sin embargo, el temario es muy extenso y tratan de seleccionar lo que consideran mas
relevante, lo que puede llevar a dejar de lado parte de los contenidos curriculares relacionados con la
reflexion sobre la lengua que hemos mencionado en el apartado de la legislacion (83.4). De esta manera,
en lo que se refiere a la estructura argumental, Gnicamente el manual de Santillana explica los tipos de
argumentos, de tal forma que el alumno entienda que los verbos tienen una valencia o estructura
argumental, concepto necesario para comprender también la intransitividad y seguidamente la
inacusatividad. Ciertamente todos los manuales distinguen entre verbos u oraciones transitivas e
intransitivas, pero unicamente el manual de Santillana va mas alla, y entre los argumentos necesarios
introduce, junto al complemento directo, el complemento de régimen (p. 51) u otros complementos con
valores semanticos semejantes a los circunstanciales pero considerados necesarios o argumentales (p.
52), como argumentos locativos (“mis abuelos residen en Valencia) o argumentos temporales (“ mi
cumpleafios cae en domingo”). Igualmente, desde una perspectiva semantica, el unico manual que se
extiende en la explicacion de los papeles tematicos es el de Santillana. En el resto hemos comprobado

que los Unicos papeles que cobran cierta importancia son los de agente y paciente para las oraciones
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pasivas. De esta manera, sin entrar en detalles terminol6gicos exhaustivos, Santillana es capaz de
transmitir nociones semanticas sin mezclarlas con las funciones sintacticas, lo que desafortunadamente

es algo recurrente en el resto de los libros de texto.

Anélogamente, la mayoria de los manuales interpretan que las indicaciones sobre los contenidos
semanticos indicados por la ley (83.4) unicamente se refieren a conceptos de semantica léxica como
ciertas relaciones semanticas (sinonimia, antonimia, etc.), campos semanticos y léxicos, y esto a pesar
de que la legislacion menciona explicitamente la introduccion de la estructura argumental a partir de 1°
de ESO vy la estructura temética a partir de 3°. Asimismo, al igual que la legislacion, en todos los
manuales se relaciona el aspecto con el de tipo morfoldgico perfectivo o imperfectivo, y se aborda casi
con exclusividad al tratar los paradigmas verbales, distinguiendo asi entre tiempos verbales perfectos e
imperfectos. Algo méas completo es el tratamiento del aspecto en las perifrasis verbales, en las que
encontramos una mayor variedad de matices (incoativo, ingresivo, etc.), pero en ningln caso se presenta
como una propiedad subléxica del verbo u otras clases de palabras que pueda proyectarse en algin

analisis sintactico.

Por otro lado, en lo que concierne a los contenidos de Francés, el passé composé se introduce
frecuentemente con imagenes mnemotécnicas creadas especificamente para la leccion, también con
algunos documentos procedentes de fuentes reales y listados de verbos que se conjugan con étre, sin
ninguna reflexién tedrica explicita. Es decir, se da una lista de verbos que se conjugan con étre y se dan
las caracteristicas morfologicas de la concordancia del participio pasado, junto con documentos y
actividades para su practica, combinando asi mas aspectos de un enfoque pedagogico tradicional (listas
y tablas) que de un enfoque comunicativo (adquisicion de la gramatica de forma inductiva, sin
explicaciones explicitas, documentos reales, tareas, etc.). Esto es, se utilizan estrategias hibridas que
utilizan diferentes enfoques pedagogicos, pero en todos los casos la reflexion tedrica se limita a aspectos
morfologicos, como la concordancia entre participio pasado y el sujeto sintactico del enunciado. No se
menciona la intransitividad de los verbos que se conjugan con étre, y tampoco el papel semantico del
sujeto sintactico. Por lo tanto, teniendo en cuenta que en Francés, de media, solo se dispone de dos
sesiones semanales, entendemos que un curriculo tan extenso (83.4) necesita de explicaciones
metalinguisticas que aclaren el funcionamiento de sus tiempos verbales en casos como el de la seleccion

de auxiliar para los tiempos compuestos.

4 - MORFOLOGIAY SINTAXIS: LAS PREPOSICIONES EN CLASE DE LENGUA

CASTELLANAY LOS PHRASAL VERBS INGLESES
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4.1 - INVESTIGACIONES Y LOGROS RELEVANTES SOBRE LAS PREPOSICIONES Y LOS
COMPLEMENTO DE REGIMEN EN ESPANOL: PREPOSICIONES, COMPLEMENTO DE
REGIMEN, COMPLEMENTO CIRCUNSTANCIAL Y SUS FUNCIONES SEMANTICAS

Las preposiciones pueden ser consideradas como uno de los contenidos mas abstractos de
cualquier idioma que los tenga entre sus clases de palabras (Matte Bon, 2010), y es uno de los puntos
mas dificiles de dominar en lenguas extranjeras, incluso tratdndose de estudiantes de niveles muy
avanzados. Su dominio no parece estar directamente relacionado con la exposicion a la lengua, ya que
los estudiantes trabajan con ellas desde el nivel inicial (Saville Troike, 2006). Estas dificultades se
reflejan también en la complejidad a la hora de catalogarlas y describirlas, como veremos a

continuacion.

A lo largo de la historia de la gramatica del espafiol, es patente la tradicion de clasificar las
preposiciones con criterios morfoldgicos y sintacticos, como es la clasificacion en particulas separables
e inseparables de Nebrija —“por aiuntamiento, o por composicion” (Nebrija, 1492:195)—. Sin
embargo, mas recientemente se empieza a incluir el contenido semantico de las mismas en su
descripcion. En algunos casos algo timidamente, como en el Esbozo (1973:435), que las define como
enlaces de elementos sintacticos, y puntualiza que 'los sustantivos, adjetivos, verbos y adverbios tienen
un contenido semantico mucho mas denso y complejo que las preposiciones'. En otros casos se define el
contenido semantico con mayor contundencia, como Alarcos (1994:215), quien manifiesta que las
preposiciones, ademas de tener un valor funcional, tienen un valor léxico digno de consideracion. Con
ello ha cobrado relevancia la referencia a mas pautas que las simplemente morfoldgicas para tratar de
describirlas (Rodrigues, 2008), como la carga semantica (preposiciones vacias o con significado), o la

funcion (gramaticales o léxicas).

En un intento de aunar diversos enfoques linguisticos, la Nueva Gramatica de la Lengua
Espafiola (RAE, 2010:563) define las preposiciones como aquellas palabras invariables y generalmente
atonas que introducen un complemento (término) formando un grupo preposicional (SP). Estos SP
pueden ser argumentos o adjuntos, y esto establece cierta diferencia entre aquellas preposiciones
localizadas en complementos argumentales, como los de régimen (CR) o locativos (CLoc), y los
complementos circunstanciales adjuntos (CC). Y esto mismo est4 también intimamente relacionado con
el tipo de preposicion —Iéxica o gramatical— que encabece el sintagma. Lo interesante es que a veces
una misma preposicion puede ser Iéxica y o gramatical, dependiendo del complemento que introduzca,
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como vemos en (60) y (61).

(60)  Juan cuenta con el apoyo de su jefe. CRe¢

(61)  Juan cuenta con los dedos de la mano. ¢“

(62) La tesis consta de seis capitulos. <R

(63)  Su declaracion consta en el expediente. -°¢

Quizas debido a los diversos problemas que encontramos para su clasificacion (Minguell, 2010;
Rodrigues, 2008; Trujillo, 1971), la Nueva Gramatica de la Lengua Espafiola (NGLE), asume que la
diferenciacion entre preposiciones gramaticales y Iéxicas es algo gradual, es decir, estan dentro de un
"continuo™ en el que un extremo es [+gramatical/-1éxico] y el otro extremo [-gramatical/+Iéxico], ya que
los procesos de gramaticalizacion, al igual que los de lexicalizacion, son graduales (Mendizabal, 2012).
Asi,como explica la NGLE, la preposicion de expresa origen en un enunciado del tipo "colgar del
techo", situandose dentro de la clase Iéxica del paradigma. Sin embargo, aunque en otro enunciado del
tipo "depender de las circunstancias" la relacion con el significado anterior sea evidente, también
podemos percibir que en gran medida se ha gramaticalizado y "no parece posible, por tanto, asignar a de
un contenido léxico particular en este segundo caso, si se analiza la construccion desde un punto de vista
sincrénico, mas aun si se tiene en cuenta que la relacion historica entre los verbos pender y depender se
ha perdido en la conciencia linglistica de muchos hablantes. " (Mendizabal, 2012:128; RAE, 2010:563)

Hemos explicado esta gradualidad entre las preposiciones léxicas y funcionales porque es
relevante para el desarrollo de este trabajo, ya que estos conceptos estdn en la base de muchas
confusiones a la hora de clasificar aquellos complementos introducidos por preposiciones. En efecto, es
frecuente que los alumnos de la ensefianza secundaria interpreten algunos CR como si fuesen CC, a
pesar de que la preposicion de los primeros, segun algunos autores, se encuentra “desemantizada” y la
de los segundos no (Serradilla, 1997:1037). Pero si la distincion entre las preposiciones léxicas y
funcionales no es categorica, sino que se sitda a lo largo de un continuo, quizas esta vacuidad semantica
de las preposiciones funcionales puede ser puesta en tela de juicio (Tremblay, 1999:168). Por ello,
ademas de las dificultades que encuentran los aprendientes de ELE en la adquisicion de las
preposiciones y de los verbos que las rigen, también en ESO y Bachillerato son habituales los problemas
para diferenciar algunos CC de ciertos CR desde un punto de vista sintactico, o para distinguir entre
argumentos internos con preposicion y adjuntos desde un punto de vista semantico (RAE, 2010:686). En

efecto, estos complementos con preposicion parecen funcionar como un CD y compartir caracteristicas
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con los CC, y por ello son fruto de ambigliedades tanto seménticas como estructurales, como vemos en
(64), (65) y (66).

(64)  Solo piensa en su pueblo. (Es el lugar mas propicio para pensar)

CLoc.

(65)  Solo piensa en su pueblo. (Esté obsesionado)

CReg.

(66) El profesor habla a los alumnos de sintaxis.
¢CReg. 0 CNombre?

(67) El retrato de Rembrandt.
¢agente, paciente, poseedor?

Por si esto fuera poca complicacion, como sefiala Serrano-Dolader (2006:877) otros autores
consideran que los problemas para delimitar el CR son debidos a que algunos "son el resultado de
fijaciones diacrénicas que no deberian ser objeto de estudio sincrénico." Este es el caso de Trujillo
(1971), quien entiende que muchas de las preposiciones de los CR estan ‘fijadas histéricamente' y que

no merece la pena analizar su contenido semantico.*?

Siguiendo el hilo conductor de este trabajo, nosotros nos situamos en una concepcion de las
preposiciones basada en la Gramatica Universal y en la teoria de Principios y Pardmetros (Minguell
2010), concibiendo las preposiciones como una categoria relevante en la generacion del significado del
enunciado, tanto las Iéxicas como las habitualmente consideradas vacias, ya que aportan informacion
subléxica. Efectivamente, Demonte (1991:69-115) explica que la preposicion de los CR establece una
relacion mas fuerte con el verbo que con el SN gue introduce. En estos complementos, la preposicion es
una marca estructural de caso y esta relacionada con valores aspectuales del verbo rector, que se
interpreta como atélico, con lo que la vacuidad semantica de las preposiciones funcionales no es tal. Por
otro lado, también es significativa la aparicién en algunos casos de un se como operador aspectual que
marca un punto culminante dando paso a un estado subsiguiente (De Miguel Aparicio y Fernandez
Lagunilla, 2000:31). Este enfoque en el estado posterior se suma al matiz atélico de aquellos predicados
que seleccionan un argumento interno preposicional. De esta manera, en (68), (71) y (72) el CR es
semejante semanticamente a un CD (Candileja, 2006:104), sin embargo la preposicion es
imprescindible, y el aspecto ha sido modificado, aunque los sentidos de las dos posibilidades (cony sin
preposicién) son muy proximos. Sin embargo, en otros casos el significado del predicado cambia

completamente, como en (69) y (70).

(68)  Lamentar lo sucedido. °P

42 Segdn Trujillo el analisis seméntico del contenido preposicional no ofrece dificultades insalvables si (i) separamos los casos de fijacién o
lexicalizacion cuya 'Unica explicacion se encuentra en la historia de la lengua’, y (ii) separamos los casos de fijacion diacronica en que la
preposicién 'actda exclusivamente como un indicador de funcién sintactica' (Trujillo, 1971:261).
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Lamentarse de lo sucedido. ©Re9

(69)  Burlar la vigilancia. °P
Burlarse de la vigilancia. “R®

(70)  Acordar la hora. °°
Acordarse de la hora. ©Re9

(71)  Aprender baile. ©°
Aprender a bailar. cRe

(72)  Se olvidd de llamarme. ©R®

Olvidé_llamarme. °°

Asi pues, Demonte (Alvarez Soriano y Sanchez-Gonzalez, 2009) interpreta que en ocasiones el
contraste entre delimitacién y no delimitacion se puede expresar a través de la ausencia o presencia de
una preposicion (pensar/pensar en; sofiar; sofiar con; hablar/ hablar de), siendo la variante con CD télica
y la variante con preposicién atélica. Por lo tanto estamos ante un significado composicional en el que la
preposicion aporta cierto valor semantico. Igualmente, aunque de forma mas restringida, es interesante
comprobar la alternancia del CR con la funcion de sujeto en ciertos verbos, y no unicamente con un CD,

aunque esto se aleja de los objetivos del presente capitulo

(73)  Me basta con tu presencia. “R*¢
Me basta tu presencia. S*

(74)  Me canso de repetirtelo. “R*9
Me cansa repetirtelo, S¥

El papel de la preposicién en los complementos es, por tanto, un tema complejo que ha generado
abundantes investigaciones y del que todavia podemos esperar futuras teorias que simplifiquen y
profundicen en lo hasta ahora logrado. En todo caso, observando con cierta perspectiva las ideas y
definiciones que hemos presentado, podemos comprender que las preposiciones no son un mero
elemento de conexion entre palabras a pesar de que su funcion relacional sea importante, sino que
poseen mas propiedades que afectan a la sintaxis y a la semantica. ¢por qué no aprovecharlo en clase de
Francés o Inglés en la ensefianza secundaria? De hecho, un problema comdn tanto para estudiantes
espafioles de Lengua Castellana en la ensefianza secundaria como para estudiantes extranjeros de
espafiol es, precisamente, que hay verbos que varian de significado en mayor o menor medida
dependiendo de la preposicién que les acompafie, como en (69) y (70). La diferencia es que los alumnos
espafoles deben analizar estos enunciados sintacticamente y distinguir el CR del CD o del CC segun sus

temarios, como en (64), (65) y (66), mientras que los extranjeros aprendientes del espafiol como lengua
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extranjera suelen memorizar la seleccion de la preposicion que rige el verbo junto con su significado
especifico. ¢No es esto Ultimo semejante a como se abordan los phrasal verbs en clase de Inglés (84.3 y
84.4.5)? Por ello, en todos los casos la necesidad de una reflexion tedrica simple y eficaz se hace muy

necesaria.

4.2 - INVESTIGACIONES Y LOGROS RELEVANTES SOBRE LAS PREPOSICIONES EN
INGLES Y SU RECCION: LOS PHRASAL VERBS

En el caso del inglés, las dificultades para clasificar las preposiciones no son menores que en
espafol. De hecho, las preposiciones en inglés cobran una relevancia especial ya que no solo introducen
un grupo preposicional (argumental o adjunto), sino que ademas forman un tipo de construcciones
caracteristicas de esta y de otras lenguas germanicas (Tremblay, 1999:180; Celce-Murcia y Larsen-
Freeman, 1999:425). En dichas construcciones, las particulas que algunos autores consideran
preposiciones (Aarts, 1997) y otros no (Celce-Murcia y Larsen-Freeman, 1999) se fusionan con los
verbos desde un punto de vista semantico, y permanecen morfoldgicamente aisladas del verbo, puesto
que este es el que lleva todas las flexiones y accidentes, mientras que la particula o preposicion
permanece invariable. Sin embargo no solo el significado final “parece” diferir a menudo tanto del
verbo como de la particula o preposicién —aparentemente no es composicional—, sino que muchas

veces no introducen término alguno: se trata de los phrasal verbs (PV).

Aunque comentaremos mas adelante otras opiniones, podemos definir a los PV como un tipo de
combinaciones tanto morfoldgicas como sintacticas y semanticas entre un verbo y lo que parece ser una

preposicién, por lo menos en la mayoria de los casos. Por ello las consideraremos preposiciones:

‘In view of the principle of Occam'’s razor, which states that we should not unnecessarily multiply entities [...]
the simplest assumption we can make which is in harmony with the data is that, because they look like
prepositions, the "particle” elements in Phrasal Verbs in fact are prepositions.' (Aarts, 178:1997)

Podemos considerar que tienen algunas propiedades bastante particulares, como la posibilidad
de desplazamiento de la preposicion (Aarts, 1997:177), la aparente no composicionalidad de sus
morfemas (Celce-Murcia y Larsen-Freeman, 1999:425) y que a menudo la preposicion posee

propiedades semanticas relacionadas con el aspecto (Walcowa, 2013:60). Todas estas caracteristicas los

diferencian de los prepositional verbs (PreV).

(75)  He agreed with his sister. "¢V
*He agreed his sister with.
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PreV

(76)  She looked through the window.
*She looked the window through.

(77)  Turn the lights out. PV
Turn out the lights.

Debido a que los PV son una combinacion de dos morfemas que parecen bastante
independientes, a veces también se definen como multi-word verbs, particle verbs o two-word
combinations (Riguel 2013; Meyer, 2009:122; Celce-Murcia y Larsen-Freeman, 1999:426), y son estas
propiedades particulares que hemos mencionado anteriormente lo que los diferencia seméntica y
sintacticamente de aquellas otras construcciones en las que la preposicién es el nacleo (head) de un
grupo preposicional adjunto, como los PreV (Meyer, 2007:117-122). Esto a veces puede conllevar cierta
ambigledad semantica —al igual que sucedia en espafiol en (64) y (65), ejemplos retomados aqui en
(79) por comodidad—, aunque generalmente la pragmatica y el principio de cooperacion permitan su

desambiguacién, permitiendo la correcta interpretacién de su significado y de su estructura sintactica:

(78)  They run over the bridge. Ve *cC
They run over the cat. ™

(79)  Juan solo piensa en su pueblo. ¢R0CCL?

Precisamente por sus particularidades morfoldgicas, sintacticas y semanticas, los PV parecen
ser bastante dificiles de adquirir a los hablantes de espafiol y muchos otros no angloparlantes (Neagu,
2007; Celce-Murcia y Larsen-Freeman, 1999:425) lo que resulta muy desmotivador para los estudiantes
por ser una construccion muy frecuente en este idioma. Es mas, en muchos casos los PV tienen un
sindnimo de origen latino, aunque en la lengua oral son menos frecuentes, y el uso de las voces
latinizantes (latinate words) queda a menudo relegado a contextos mas académicos (give up Vs
renounce, leave off vs relinquish). Sin embargo, los hablantes no nativos de inglés tienden a preferir
estas “latinate words”. De hecho, son numerosos los estudios que tratan sobre los errores de los
aprendientes extranjeros con esta clase de verbos, y no Unicamente de aquellos estudiantes cuya lengua

materna es de origen latino (Neagu, 2007).

Desde una perspectiva semantica, el estudio de estas combinaciones se ha orientado
recientemente mas alla de aquellos criterios tradicionales que las consideraban como poco menos que

arbitrarias. Por ejemplo, Lipka (Lipka, 1972; Neagu, 2007:123) distingue entre dos tipos de PV segun
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aporten significado o no. Argumenta que algunas particulas estan cargadas semanticamente y otras no,
sobre todo en lo que concierne a verbos que considera vacios (o parcialmente vacios) como make (make
up a story), put (put out a fire). Incluso otros linguistas consideran que la clase verbal de los PV en
realidad no existe (Aarts, 1997). Aarts considera que se trata simplemente de preposiciones inglesas que
pueden ser transitivas o intransitivas, posicion también defendida por Trembley en francés (1999), para
quien el concepto de “relacionantes” es inadecuado para describir la clase de las preposiciones, y debe
ser reformulado en términos de transitividad (Trembley, 1999:168). Sin embargo esto contrasta con el
espafiol, lengua en la que serian necesariamente transitivas siempre (Bosque y Gutierrez-Rexach,
2009:146). Veamos algunos ejemplos propuestos por Aarts para apoyar su punto de vista. En su
terminologia, necesariamente en inglés, las siglas VP sustituyen a verbal phrase, asi como V a verb, PP

a prepositional phrase yNP a noun phrase:

(80)  Valerie [vr[vsent] [nr@ memo] [ppout]]
(81) \Valerie [vp [v sent] — [rpout] [ne@ memo]]

(82)  Valerie [vp [v went] [rp out]]

En los ejemplos anteriores, Aarts (1997:178) considera que el verbo send selecciona un sintagma
nominal y un sitagma preposicional (80), y que go selecciona Unicamente un sintagma preposicional
(82). La posicion basica del complemento directo es junto al verbo, como en (80), pero puede ser
movida mas hacia la derecha, como en (81), y el sémbolo “— identifica la posicién original del objeto
directo. Muy diferente es la visién de Celce-Murcia y Larsen-Freeman (1999:427), quienes en vez de
distinguir entre preposiciones transitivas e intransitivas distinguen entre PV transitivos y PV

intransitivos.

En resumen, los estudios en busca de una cierta predictibilidad de las particulas o preposiciones
que aparecen con los PV son numerosos, al igual que las clasificaciones de las mismas. Por ello, P.
Rodriguez (2013), en su tesis doctoral, comenta que nadie ha conseguido clasificar semanticamente la
totalidad de los PV con éxito, y que esto es objeto de frecuentes discrepancias entre linguistas. Por lo
tanto, de nuevo, al igual que hemos mencionado en el caso de las preposiciones en espafiol, nos
encontramos con problemas de delimitacion de un continuo (Tremblay, 1999) entre piezas gramaticales
y léxicas, y también de un continuo entre aquellas piezas que nos recuerdan a construcciones fijadas
histéricamente y otras que no lo parecen. Por ejemplo, desde la diacronia, a través de procesos de

gramaticalizacion de preposiciones que introducian adjuntos que expresaban locacién, direccion o
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trayectoria (Rodriguez Puente 2013:335-336; Deninson, 1981) y que posteriormente pasaron a integrar
otros sentidos metaforicos, dando lugar a los PV; y desde la sincronia, segun el aporte mas o menos

evidente de significado, esto que se puede apreciar con claridad en (78).

Sin embargo, a pesar de la necesidad de tener en cuenta todas aquellas hipdtesis que aportan algo
de luz a la comprensién de los PV, algunas clasificaciones parecen ser mas rentables didacticamente que
otras a traveés de estrategias comparativas con el espafiol. En efecto, Celce-Murcia y Larsen-Freeman
(1999) han distinguido tres clases seménticas de PV. Su clasificacion se ha convertido en la mas
extendida actualmente (Walcova, 2013). Las tres clases son las siguientes: Los idiomaticos, cuyo
significado no es composicional; los literales, que parecen ser una combinacion de verbo y una
preposicion direccional o locativa; y los aspectuales, cuyo significado no es tampoco transparente pero
si es composicional, en los cuales la preposicion aporta un sentido aspectual. He aqui esta clasificacion
con algunos enunciados facilmente explotables en clase de Inglés. Los verbos y algunos ejemplos son
los propuestos por Celce-Murcia y Larsen-Freeman en su trabajo de 1999, y nosotros los hemos
completado con enunciados extraidos de las definiciones de dichos verbos en “Word reference”

(www.wordreference.com 15/07/2014):

Idiomaticos (put off, catch up): No composicionales.

(83)  He put off writing the letter.
(84)  We were caught up in the traffic.

Literales (stand up, sit down, throw away): Percibimos una alta direccionalidad en las particulas.

(85)  Sorry I missed you, but I got in late last night.
(86) We sat down to a huge meal
(87) Don't throw your money away on that.

Aspectuales (clean up, play around, use up, think over). La particula influye en el significado aspectual.

(88) He cleaned up on that deal.

(89)  Quit playing around and get back to work!

(90)  Mary used up my gas and didn't fill the tank.

(91)  Think over what I said and let me know tomorrow.

Precisamente, en la composicion del significado final del PV, Celce-Murcia y Larsen-Freeman

(1999) distinguen entre 4 clases mas, situadas dentro de los PV aspectuales:
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Ingresivo o incoativo (set out, start up).

(92) They set out for London early the following day.
(93)  After ten minutes, the motor started up again.

Durativo (keep on, play along).
(94)  He keeps on ringing me up.
(95) Idon't always do what my mother suggests, but | play along with her plans to make her

happy.
(96)  They kept on running.

Iterativos (write over, think over).
(97)  I've thought it over very carefully.

Completivos (drink up, cut off).

(98)  Drink up, we have to go!
(99) They cut off the thick wire.

En resumen, la seméantica de los PV en inglés moderno se extiende a lo largo de un continuo que
va desde los mas transparentes y composicionales —direccionales y literales como (101) o (103),
valores aspectuales como (102) o (106)— hasta los sentidos que no parecen composicionales —como

los idiomaticos en (104)—.

(100) He threw the ball up, "ectria

(101) When the teacher gets in, you must stand up. e ambos casos trayectoria
(102) The forest burned down, 2Pecto completivo

(103) The government took away people's guns, pecto completivo

(104) He finally figured out why his car wouldn't start, ¢diomatico?

(Recuperado de www.wordreference.com 16/06/2014)

Ademas de estos valores semanticos propuestos por Celce-Murcia y Larsen-Freeman, algunos
autores consideran que las preposiciones de los PV participan en el modo de accién del predicado. Por
ejemplo, seguin Brinton (1985) algunas de estas preposiciones contribuyen a la percepcion de la telicidad
del verbo, es decir, como explica P. Rodriguez (2013), con ellas las actividades derivan en realizaciones,

como en (88), (90), (105) y (106), como es el caso del verbo eat (eat vs eat up).

(105) The cat eats a fish, 2%
(106) The cat ate up the fish. reizacion
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En sintesis, sumando todos estos datos que abarcan el aspecto, la transparencia y la
idiomaticidad, Walcowa (2013), propone retomar las clasificaciones de los PV de Celce-Murcia y
Larsen-Freeman y desarrollarlas con los aportes sobre el aspecto que hemos mencionado mas arriba. De
esta manera, la combinacion de verbo més preposicién se situaria en un continuo en el que la
composicionalidad/no composicionalidad y la literalidad/opacidad establecerian los extremos. Una

interpretacion del esquema que nos propone puede ser la siguiente:

D —— (0001 U1 I ———————— >
[+composicional] [-composicional]
[+literal] [-literal]

No PV PV
1- Combinaciones 2- PV literales 3- PV aspectuales 4- PV idiomaticos
libres
look over (the fence)  sit down eat up (a pear) put off (postpone)

(Nuestra interpretacion del esquema de Walcowa, 2013)

La clase 1 es completamente composicional y literal, realmente se trata de una combinacién de
verbo mas un grupo preposicional que es un adjunto, por lo que no seria un PV, pero lo incluimos en la
tabla anterior para reflejar la evolucion del continuo, marcandolo como el tope de maxima
composicionalidad y literalidad. La clase 2 también son composicionales y literales, pero la vinculacién
de la preposicién con el verbo es mas fuerte que con un supuesto grupo nominal que le siguiese,
formando un PV. La clase 3 son composicionales pero el significado aspectual aportado por la particula
(preposicion o adverbio) es mucho mas abstracto. La clase 4 son PV idiomaticos lexicalizados, y aqui es
donde se encuentra el debate més interesante, ya que algunos autores piensan que en algunos casos se
trata de una combinacién fijada histéricamente (Rodriguez Puente 2013:335-336; Deninson 1981) —Ilo
que nos recuerda a la opinion de algunos linguistas respecto a la fijacion historica de las combinaciones
de verbo mas preposicion que dan lugar a los CR en espafiol (§84.1)—. Sin embargo, no debemos olvidar
que los hablantes nativos acufian nuevos PV constantemente y también los entienden, aunque no los
hayan oido nunca anteriormente, porque tienen acceso a su légica interna (Celce-Murcia y Larsen-

Freeman, 1999:433). Por tanto, los PV son también un proceso creativo de generacion de significado.

4.3 - MORFOLOGIAY SINTAXIS EN LA LEGISLACION EDUCATIVA: LAS

PREPOSICIONES, LOS COMPLEMENTOS DE REGIMEN Y LOS PHRASAL VERBS
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Los contenidos relacionados con el estudio de la gramatica y la reflexion sobre la lengua han
sido mencionados en 83.4. No obstante, por comodidad, nos permitimos resumir aquellos que tratan
especificamente las preposiciones, el aspecto (gramatical o léxico), los complementos regidos y la
semantica en Lengua Castellana, las referencias a las preposiciones, el aspecto, la semantica y los PV en
Inglés se presentan de la siguiente manera:

1°ESO

Blogue 3: gramética.

'La preposicion.'

'Reconocimiento de los principales complementos constatando la existencia de complementos necesarios o
argumentales y no necesarios o adverbiales.'

'Distincion entre palabras flexivas y no flexivas.'

'Reconocimiento de las diferentes categorias gramaticales.'

2°ESO

Bloque 3: gramatica.
‘Tipos de complemento.'
‘Reconocimiento de complementos argumentales y no argumentales.'

3°ESO

Bloque 3: norma culta de la lengua espafiola.

‘El verbo.'

‘La preposicion.'

'Atencion a los valores aspectuales de las perifrasis verbales.'
‘Complemento de régimen.'

'Procesos fundamentales de prefijacion y sufijacion (norma culta).'
‘Significado y sentido. Campos semanticos y asociativos. Familias léxicas.'

4°ESO

Blogue 3: gramética.
‘Complemento de régimen.'
(No hay mas menciones).

Bachillerato | y Il

‘Las categorias gramaticales (I y I1)'

‘Unidades: morfema, palabra, oracion y enunciado. (1)’

‘Sistematizacion de conceptos relativos a la estructura semantica y sintactica. de la oracion. (ly Il)’

‘Seméntica de la palabra: distincién entre denotacién y connotacion. (1)’

‘Las relaciones semanticas de las palabras respecto a la coherencia de los textos. (I1)'

‘Anélisis de las relaciones Iéxicas de caracter formal (composicién y derivacion) como formas de creacion de palabras
y de neologismos. (1)’

1°ESO

Blogue A: funciones del lenguaje y gramatica.
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'Identificacidn de elementos morfoldgicos basicos: la preposicion’
'Preposiciones on, in, from, at, etc.'
'Preposiciones de lugar y de tiempo'

Bloque B: léxico.
'Férmulas y expresiones.'

2°ESO

Blogue A: funciones del lenguaje y gramatica.
‘Identificacion de elementos morfolégicos: la preposicion y el adverbio.'
'Preposiciones y frase preposicionales de lugar: under, between, on the left, etc.'

Bloque B: léxico.
'Férmulas y expresiones.'

3°ESO

Bloque A: funciones del lenguaje y gramatica.
'Frases adverbiales.'
'Identificacidn de prefijos y sufijos mas habituales.'

4°ESO

Bloque A: funciones del lenguaje y gramatica.
'‘Presente Perfecto: For, since, already, yet, etc.'
‘Formacion de palabras a partir de prefijos y sufijos.'

Bachillerato 'y 11

Bloque A: funciones del lenguaje y gramatica.

'‘Phrasal verbs (1y I1)'

‘Verbos preposicionales (1)’

'Frases preposicionales: Adjetivo + preposicion (good at/keen of/ fond of, etcétera)(l)'
‘Derivacion: Prefijos y sufijos para la formacion de palabras (adjetivos, sustantivos). (I1)'
'‘Phrasal verbs para explicar rasgos de caracter o modos de comportamiento. (1)’
‘Expresiones idiomaticas. (I1)'

'Phrasal verbs para hablar del desarrollo de las relaciones personales. (I1)'

Las conclusiones sobre la aparicion de los contenidos en la legislacion educativa la
expondremos en 84.7, donde también evaluaremos el desarrollo de los mismos en los libros de texto y la

propuesta didactica.

4.4 - LOS MANUALES ESCOLARES

En esta seccion buscaremos las nociones de preposicion, complemento de régimen vy
complemento circunstancial. Los contenidos sobre el aspecto de estos manuales fueron revisados en
83.5, por lo que por motivos de espacio no volveremos a analizarlos en este punto. No servimos de los
manuales de lengua espafiola que hemos analizado en todos los capitulos, asi como los libros de texto de
inglés de 1° de ESO y de Bachillerato para comprobar como se enfoca el estudio de las preposiciones y
phrasal verbs, ya que las primeras aparecen por primera vez en los contenidos propuestos por la
legislacion en Inglés a partir de 1° de ESO, mientras que los ultimos aparecen explicitamente por
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primera vez en los contenidos de 1° de Bachillerato. Las definiciones que utilizamos como referencia, de
nuevo, provienen de varios autores para ampliar el margen de variacion en nuestro analisis de los libros
de texto. Asi pues, Eguren y Ferndndez Soriano (2006:91) definen las preposiciones como 'categoria
gramatical invariable, generalmente atona, que establece una relacion de dependencia sintactica entre
dos constituyentes de una oracién o un sintagma. El primero de ellos puede pertenecer a diferentes
clases de palabras (...); el segundo suele ser un sintagma nominal o una categoria a este equivalente (...).
Las preposiciones indican en su mayoria relaciones espaciales (...), aunque también de tiempo (....), de
instrumento (...), de modo (...), etc. Existen asimismo preposiciones desprovistas de significado, que
sirven solamente para marcar determinadas relaciones gramaticales'. La definicion de preposicion de
Fernandez Lagunilla y Anula (2010:247) es 'categoria léxica caracterizada como [-V -N] y que
generalmente acompafia al nombre. Puede ser vacia (si es una simple manifestacién de la relacion
formal de caso), o plena, si posee contenido seméntico. En este Ultimo caso la preposicion expresa
determinadas relaciones espacio-temporales, de compafiia, instrumento, finalidad,modo, etc." En cuanto
a la Nueva Gramética (RAE, 2010:563), se indica que 'la distincion entre preposiciones de contenido

gradual o funcional y preposiciones de contenido léxico es gradual’

Eguren y Fernandez Soriano (2006:59) definen complemento de régimen preposicional como
aquel que 'esta seleccionado por el verbo y va precedido de una determinada preposicién, que en esta
construccién carece de significado'. Fernandez Lagunilla y Anula (2010:245) describen al objeto
preposicional como la 'funcion sintactica que acoge a los verbos que subcategorizan un argumento con
preposicion. Estos argumentos reciben papel tematico conjuntamente del verbo que lo selecciona y de la
preposicion que lo encabeza.' Respecto a la Nueva Gramaética (RAE, 2010:685), se denomina
complemento de régimen preposicional a 'la funcion sintactica que desempefian los grupos
preposicionales argumentales. (...) La eleccién de la preposicién con la que se introduce el complemento
de régimen suele estar motivada por factores semanticos ademas de por razones historicas, 1o que no

significa que sea predecible.'

Eguren y Fernandez Soriano (2006:59) denominan complemento circunstancial al ‘complemento
no seleccionado por el verbo que expresa las circunstancias de tiempo, modo,lugar, etc. en que tiene
lugar lo denotado por el predicado.' Fernandez Lagunilla y Anula (2010:225) definen adjunto como
‘aquellos elementos que son opcionales, en el sentido de no estar exigidos semanticamente por el verbo'.
En cuanto a la NGLE, esta sefiala que en la gramatica tradicional ciertos complementos de régimen se
han interpretado como complementos circunstanciales, entendiendo este Gltimo como 'los segmentos
sintacticos no argumentales, también llamados adjuntos’' (RAE, 2010:686).
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4.4.1 - EDEBE

En Edebé (Vilchez et al. 2009) las preposiciones aparecen con detalle en la unidad 7 a las que
dedica 2 paginas (p. 143). Las sitda dentro de las particulas de relacion, junto con las conjunciones, y las
describe morfoldgica, semantica y sintcticamente. Semanticamente, se definen como 'palabras vacias
porque carecen de significado propio’, por lo que no da cabida a la distincién entre preposiciones
funcionales y léxicas. Sintacticamente se describen como palabras que 'no desempefian ninguna funcion

sintactica. Son relacionantes que unen palabras o grupos'.

Los CR aparecen en la unidad 3 (p. 67) en un apartado de media pagina. La definicion que
propone es la de un verbo acompafiado por una preposicion que 'semanticamente, completa su
significado’. No hay menciones a su semejanza con el papel seméantico del CD ni a su distincion de los
CC segln sean argumentos o adjuntos. En la definicion semantica de los CC, Edebé comenta que
‘precisa y concreta las circunstancias de la accion o del estado del nucleo verbal (lugar, tiempo, modo,...)

pero sin modificar su significado esencial'.

442 -EDITEX

En Editex (Echazarreta y Garcia, 2009) las preposiciones aparecen en la unidad 4 (p. 60) en un
apartado en el que se definen brevemente todas las categorias gramaticales. En concreto, las
preposiciones son definidas como ‘palabras invariables que relacionan una palabra de la oracién con otra
que la complementa, Ilamada término’. De nuevo no aparece distincion entre preposiciones funcionales

y léxicas.

En cuanto a los complementos de régimen, aparecen en la unidad 6 (p. 104), entre el CD y el CI.
Se definen como un 'complemento necesario para que el verbo adquiera sentido. Su forma es la de un
grupo preposicional, pero la preposicion esta determinada por el propio verbo'. No hay una clara
distincion entre sintagmas preposicionales argumentales y adjuntos. De hecho, la definicion que se da de
CC (p. 106) es el que 'se emplea para sefialar las circunstancias en que se desarrolla la accion verbal (...)
son prescindibles, tienen una gran movilidad (...) y pueden aparecer varios en la misma oracion. Se
distinguen varias clases atendiendo a criterios semanticos.' La relacion de los CR con el CD es enfocada

no desde un punto de vista de relacion semantica, sino comentando que 'son, con frecuencia,

98



incompatibles dentro del mismo predicado. Sin embargo no son necesariamente excluyentes.'

4.4.3 - SANTILLANA

En Santillana (Pascual et al. 2008) las preposiciones aparecen en el tema 9 (p. 118) dentro del
epigrafe de los elementos de relacion, junto a las conjunciones y los relativos. Las define como
‘elementos de relacion que preceden a un grupo —habitualmente un grupo nominal— con el que forman
grupos preposicionales’. Distingue entre preposiciones simples (a, ante, bajo,...), agrupaciones de
preposiciones (por entre, para con, de entre,...) y locuciones prepositivas (al frente de, en favor de, al pie

de,...). No aparecen distinciones entre preposiciones funcionales y léxicas.

El CR aparece en la unidad 4 (p.51) entre el Cl y el CC. Aparece dentro de la seccion de los
complementos argumentales del verbo, y se explica que 'ciertos verbos exigen ser complementados por
un grupo preposicional introducido por una preposicion determinada.’ Se explica que 'algunos verbos
admiten construcciones con CD o CR (le dio un empujén / no daba con la salida) y otros admiten a la
vez un CR y un CD (la obligaron a saludar)'. Muy oportunamente, en la seccion en la que se diferencia
entre analisis sintactico y semantico (p. 66) se muestra como un CR puede ejercer el papel de tema,
semejante al papel del CD. Los CC (p. 52) aparecen definidos como ‘constituyentes no obligatorios —es
decir, no argumentales— del sintagma verbal (...) ciertos sintagmas preposicionales y adverbiales con
los mismos valores semanticos que los complementos circunstanciales son, no obstante, complementos

obligatorios del verbo.'

4.4.4 - VICENS VIVES

En Vicens Vives (Soler et al. 2008) las preposiciones aparecen junto a las conjunciones y a las
locuciones en el tema 4 (p. 81) a las que dedica un apartado. Las define como 'palabras invariables que
introducen un sustantivo o un termino equivalente (un pronombre, un infinitivo o una oracion
subordinada) y lo hacen depender de una palabra que lo lleva delante.” Aparece una lista con las

preposiciones pero no aparecen menciones al contenido semantico que pueden tener.

El CR tiene un apartado en el tema 6 (p.125) con el resto de los adyacentes del grupo verbal
predicado, justo entre el CC y el complemento predicativo. EI CR se define como ‘un grupo

preposicional exigido por el verbo. Algunos verbos no pueden construirse sin este complemento’. No
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aparece ninguna relacion o comparacién semantica con el CD, ni morfoldgica con el CC. El CC es
definido como el que 'informa acerca de las circunstancias en que se produce la accion del verbo: el
lugar, tiempo, modo, cantidad, etc. (...) puede colocarse en distintos lugares dentro de la oracion (...) y es

compatible con todos los demés complementos.'

4.4.5- MANUALES ESCOLARES DE INGLES DE 1°ESO Y 1° DE BACHILLERATO

En New Inspiration 1 de 1° de ESO las preposiciones estan organizadas en “prepositions of time”
y “prepositions of place” (Garton-Sprenger y Prowse, 2010:122), dentro de listados de palabras en los
que se incluyen también otros adverbios y sustantivos. Aunque vemos que aparecen actividades con
preposiciones a lo largo de todo el libro, esta clasificacion implica que la reflexion tedrica se hace
puntualmente y con ciertos criterios semanticos (tiempo o locacién) a la vez que con un enfoque
funcional (se ensefian para posteriormente hablar de nociones temporales y espaciales). Algunos de los
documentos utilizados en las lecciones no son reales sino que estan expresamente creados para ser
utilizados con fines pedagdgicos, como dialogos, entrevistas, articulos, etc. aunque otros documentos si
que pueden ser reales. Algunas actividades aparecen tras los cuadros explicativos de gramatica, se trata
de ejercicios tanto de rellenar huecos como de produccién oral y escrita. No parece, por lo tanto, un
método comunicativo que se base exclusivamente en documentos reales y en la deduccion de las reglas
gramaticales sin exponerlas explicitamente. Aun asi, la presentacién de los contenidos teoricos, y en
particular, de las preposiciones es pequefia dedicando la mayor parte de su contenido a la practica de las
destrezas orales (ejercicios orales y de comprensién) y escritas (pequefias redacciones y comprension

de textos).

En English Plus 1 de 1° de ESO ( Wetz y Halliwell, 2010) las preposiciones se agrupan de
forma diferente: en el tema 1 (p.11) se trabajan las preposiciones con valor funcional about, of y by. En
el tema 2 (p.24) las preposiciones by y on. aunque también podemos encontrar mas ejercicios con
preposiciones en diferentes unidades del libro. Igualmente, los textos y dialogos que se incluyen en este
manual escolar han sido creados expresamente para el mismo, y también incluye algunos esquemas

gramaticales en sus lecciones.

En ambos libros de primero de ESO no aparece ninguna mencién a los PV, sino gque van
apareciendo algunos a lo largo del manual y se introducen como vocabulario, pero sin reflexion tedrica

sobre los matices aportados por la preposicion.
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En cuanto a Bachillerato, empezando por Viewpoits (Grant y Payne, 2009) aparecen apéndices
dedicados exclusivamente a las preposiciones (p.143) y a los PV (142). En estos apéndices se presentan
listas traducidas tanto de PV como otras listas de preposiciones, pero sin agrupaciones 0 menciones
respecto al valor semantico que pudiera aportar la preposicion en los mismos, sino mas bien al revés,
agrupandolas por raices verbales. Es decir, junto a un verbo, (por ejemplo turn o put), aparecen las
diferentes traducciones posibles segun sea la preposicion del PV (turn around, turn back, turn off, turn
on, turn out, turn over, put off, put on, put out, put up, put up with, etc.). Es en el interior de las lecciones
donde se desarrolla una mayor reflexion sobre los PV al igual que sobre otras colocaciones con verbos
(p. 29). En estas lecciones aparecen textos con ejercicios en los que los alumnos tienen que localizar
cierto vocabulario (pueden ser phrasal verbs u otras clases de palabras) y asociarlo con los sinénimos
propuestos, pero de nuevo no aparecen indicios de reflexion sobre las preposiciones de algunos PV. En
Move On (Gesthuysen y Harrop, 2012) aparte de los contenidos gramaticales clésicos (conditionals,
tenses, comparatives, superlatives) se dedican algunos apartados al contenido tedrico relacionado con la
semantica: (stative verbs, passive, verbs + gerund or infinitive, omission of the agent, modal perfects).
Presenta un apartado dedicado a los PV en todas las lecciones (8 lecciones), ademas de una recopilacion
de PV de 3 hojas en el apéndice. Las actividades también estan enfocadas a la creacion de textos,
localizacion de PV en textos, rellenar huecos o relacionar algunos PV con sinénimos no PV. En estas

mismas actividades se reenvia al alumno al apéndice gramatical cuando necesita explicaciones teéricas.

En resumen, en todos los libros analizados aparecen algunos contenidos de morfologia y
sintaxis: desde paradigmas verbales hasta sufijos derivativos, orden de palabras, seleccion de pronombre
sujeto u objeto, etc. Pero los contenidos de seméantica que podrian completar el enfoque con el que
abordar la reflexidn tedrica sobre las preposiciones y los PV aparecen parcialmente, dando mayor cabida

a las actividades, a los dialogos y a los textos.

4.5 -UN EJEMPLO DE EXPLICACION ORIENTADA A LA TRANSVERSALIDAD: LAS
PREPOSICIONES Y LOS COMPLEMENTOS DE REGIMEN EN LENGUA CASTELLANA

A modo de ejemplo, nos gustaria proponer algunos enunciados que creemos Utiles para abordar
el estudio de las preposiciones y los CR en clase, abarcando tanto el nivel morfoldgico como los niveles
sintactico y semantico. Méas que proponer una unidad didactica nos paree mejor proporcionar algunas
explicaciones que se pueden insertar a las unidades didacticas habituales. De esta manera ayudaremos al
alumno a percibir como se superponen los diferentes niveles de la lengua, ademas de asentar las bases

de reflexion tedrica aplicables a las asignaturas de lenguas extranjeras. El nivel escolar puede variar
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entre tercero de ESO y primero de Bachillerato, o bien dosificar su contenido en varios cursos.
Podremos observar en el apartado dedicado a la legislacion educativa que esta dosificacion es posible,
ya que algunos contenidos se reparten a lo largo de toda la etapa educativa. Siempre se debe abordar su
estudio haciendo referencia a algunos aspectos tedricos mas alla de la distincion entre preposiciones
lexicas y funcionales, puesto que esto relega las preposiciones funcionales a una agrupacion imprecisa
que los alumnos deberian abordar memoristicamente, es decir, se debe abordar las propiedades
subléxicas de las preposiciones para comprender la importancia de las mismas en la generacion del
significado. El enfoque de la morfologia en la ensefianza secundaria dedica un gran esfuerzo a distinguir
las clases de palabras y sus caracteristicas. Creemos que el estudio de las preposiciones debe incluir la
semantica y la sintaxis, es decir, apostamos por un enfoque transversal entre niveles de la lengua y entre

asignaturas. Por todo ello proponemos los siguientes puntos:

1 - En las explicaciones referentes a las preposiciones, tras explicar el valor Iéxico que tienen
cuando introducen, por ejemplo, un CC (temporales, espaciales, etc) y también después de ver que
algunas preposiciones se clasifican como funcionales, podemos mostrar algunos ejemplos que ayudan a
ver la capacidad de estas mismas preposiciones funcionales para aportar un valor semantico que no es ni
locativo, ni temporal, ni direccional, pero igualmente relevante para el significado del enunciado. Por
ejemplo, el caso de a para marcar lo delimitado/no delimitado y animado/inanimado. Esto ayudara a
comprender que esta preposicién no es exclusiva de los Cl, y que su seleccion por parte del verbo
implica ciertos rasgos semanticos que se proyectan en la sintaxis. Es lo que tradicionalmente han

conocido como CD de persona:

(107)  El muro rodea la ciudad. "animado. sin preposicion
Las vacas rodean el muro. inanimado, sin preposicion
Los cabestros rodean toros. animado, pero no delimitado, sin preposicion
El toro rodea al torero animado y delimitado, con preposicion
El torero rodea al toro animado y delimitado, con preposicion

(108) Besar a un nifio. animado y delimitado
Besar un nifio animado y no delimitado

(109) Querer un profesor. animado y no delimitado
Querer aun QI‘OfeSOI’ animado y delimitado

2 - Siguiendo con las preposiciones, encontramos algunos complementos locativos que son
argumentales, y por lo tanto necesarios. He aqui algunos ejemplos que muestran como la preposicién a

es seleccionada por verbos que expresan destino o, por extension, accion prospectiva y, en otros casos,
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oposicién. Algunos ejemplos ya entran en el terreno de los CR.

(110) El tren se dirige a Londres. -

(111) El arquero apunta a la diana. ©-°°

(112) El boxeador se dispone a pelear. R

(113) Cuando subid al coche se decidi6_a comprarlo. R

(114) Pedro se negd a admitir que te conocia. “R

El uso de estas preposiciones en acciones prospectivas o de oposicion también pueden demostrar
coémo aquellas preposiciones que originalmente eran locativas o temporales, con el tiempo han pasado a

ser utilizadas metaféricamente, por lo que siguen guardando cierta carga semantica.

3 - También podemos proporcionar algunos ejemplos que muestran cémo la preposicion de

expresa origen o procedencia. En algunos casos es CR y en otros no:

(115) El derecho actual deriva del romano. d9umental: CR
(116) El monstruo surgié del mar, dumental: CLoc

(117) Lo sacaron de su casa, ¢eumental? ClocoCC

4 - He aqui algunos ejemplos para mostrar como en expresa una propiedad, una magnitud, el
resultado de un cambio o el asunto de un objeto. Esto nos sirve para mostrar c6mo una preposicion que
puede tener un valor locativo o temporal bien definido también puede aparecer como funcional, con un
valor mucho mas abstracto. Aun asi, podemos observar en los enunciados de (118) a (121) cierta
coincidencia central como rasgo comudn que justifica la aparicién de la preposicion en, aunque de

momento nos sea dificil de identificar en los niveles educativos de la ensefianza secundaria:

(118) La prueba consiste en dos preguntas. R

(119) Las pérdidas se evaluaron en millones. “R

(120) El soldado se convirtié en un héroe. R

CRoCC

(121) Siempre piensa en su pueblo.
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5 - Por ultimo, en las explicaciones que hacen referencia al CR, podemos incluir algunos
ejemplos que ayuden al profesor a ilustrar la telicidad o atelicidad de aquellos verbos que rigen

preposiciones. Esto ayudara a consolidar la nocion de aspecto.

(122) Acordarse de alguien.
CR

Recordar a alguien. #ic
CD

(123) Acordarse de algo. @i
CR

Recordar algo.
CD

Estas han sido las preposiciones que aparecen mas frecuentemente en régimen verbal (las
preposiciones ante, contra y sobre son menos frecuentes, pero también podrian desarrollarse en este tipo

de reflexiones en el aula).

4.6 - UN EJEMPLO DE REUTILIZACION TRANSVERSAL DE LOS CONTENIDOS
TEORICOS DE LENGUA CASTELLANA: LAS PREPOSICIONES Y LOS PHRASAL VERBS

Considerando que en un nivel de 3° de ESO los conocimientos sobre el funcionamiento de los
CR, CD y CC (sintaxis), los conocimientos sobre el aspecto gramatical, 1éxico y telicidad (semantica) y
los conocimientos sobre las caracteristicas de las preposiciones (morfologia) son adecuados y enfocados
a una aplicacion transversal en otras asignaturas, una posible manera de abordar su reflexion seria la

siguiente.

1 - El profesor de Inglés puede intentar poner en relacion la gramatica inglesa y la espafiola
mostrando que el fendmeno de la reccién de preposicion es comdn a ambos idiomas, pudiéndose
producir el mismo tipo de ambigiiedades. Ademas, una forma de desambiguar el enunciado en inglés es

precisamente una de las caracteristicas de los PV: la preposicion a menudo puede ser desplazada.

(124) Juan cuenta con el apoyo de su jefe. R
Juan cuenta con los dedos de la mano. ¢
Juan piensa en su pueblo, ¢cR0cC?

(125) They run over the bridge. ' cruzaron: (verbo + CC)
*They ran the bridge over
They ran over the cat. 'o@opellaon (PV)

104



They ran the cat over.*®

2 - Explicaremos la diferencia basica entre un PV seguido de un grupo y una preposicion libre,
que introduce un CC. Ejemplificaremos con las caracteristicas morfoldgicas y sintacticas que hacen de
los PV algo caracteristico del inglés. En (126), (127), (128), (129) y (130) vemos algunos ejemplos para
demostrar a nuestros alumnos la independencia morfoldgica de cada uno de los morfemas que forman el
PV.

(126) He_looked up a word.
He looked a word up.

(127) We put off the meeting.
We put the meeting off.

(128) Fade out.
Faded out
*Fade outed

(129) Fading out
*Fade outing

(130) Fades out

*Fade outs

3 - Los alumnos comprobaran ademas que el significado del PV es bastante opaco en ocasiones.
Entonces es cuando introduciremos una clasificacion de los PV. Nos basaremos en la mas conocida, es
decir, la de Celce-Murcia y Larsen-Freeman (1999). Primero introduciremos los “PV literales” por ser
los méas transparentes semanticamente para nuestros alumnos. Siempre tienen un aporte semantico
espacial o direccional (lo que de hecho es el origen de estas construcciones). Los alumnos conocen
desde hace afios el significado y el uso general de las principales preposiciones inglesas (desde
primaria), tanto las léxicas como las gramaticales. Podran percibir que su significado es composicional

de los dos morfemas, el verbo y la particula que le acomparia:

(131) Pick up your socks.
(132) Take out the dog.

4 - Como hemos comentado anteriormente, debido a que los PV que expresan un significado
literal apenas necesitan de reflexion tedrica transferida del area de lengua para comprender su

significado, nos centraremos en aquellos que expresan aspecto, ya que se trata de un concepto

43 Recuperado el 16/06/2014 en http:/forum.wordreference.com/showthread.php?t=2476530
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gramatical de mayor complejidad y que necesita un mayor adiestramiento en la lengua materna para
poder reconocerlo. Por ello, en el siguiente paso, basandonos en sus conocimientos sobre el aspecto,
introduciremos los “PV aspectuales”. Los alumnos podran percibir que algunas preposiciones pueden
tener varios usos. Para ello, utilizaremos los ejemplos propuestos por Celce-Murcia y Larsen-Freeman
(1999:432) y los combinaremos con otros ejemplos extraidos del diccionario en linea Word Reference
(http:///www.wordreference.com). Los ejemplos de Celce-Murcia y Larsen-Freeman los etiquetaremos

conunaA, y los ejemplos propuestos por nosotros con una B.

Introduciremos varias preposiciones que se usan para indicar el inicio de una actividad o de un

nuevo estado, es decir, ingresivos o0 incoativos (inceptive):

OFF (133)  John took off. (A) |
(134)  The film starts off at five.(B)

UpP ‘ (135) They started up a new business.(B)
ouT \ (136) They set out for Lisbon early in the morning.(B)

Algunas preposiciones con aspecto durativo para mostrar que la accion continGa (continuative).

Son predicados que expresan actividades:

ON (137) Her speech run on. (A)

(138) They kept on running.(B)

(139) They carried on speaking until the bell rang.(B)

(140) Please, hang on. He'll pick up the phone in a second.(B)

THROUGH (141) She read through her lines in the play for the audition. (A)
(de principio a fin) (142) You have to read through any document before singing
it. (B)
(143) | need to think it through before I tell you my decision. (B)
AROUND (144) They goofed around all afternoon. (A)
(ausencia de propdsito) (145) The kids goofed around all weekend. (B)

(146) No they didn't. They just played around. They are kids. (B)

Aspecto iterativo, es decir, de repeticion constante de la eventividad:

OVER (147) He did it over and over again until he got it right. (A)
(148) You have to think over anything you want to say before saying
it. (B)

Algunas preposiciones de aspecto completivo. Refuerzan la nocién de telicidad cuando las
106



actividades se convierten en realizaciones como en (150), (151) y (152). En el caso de los logros se
puede focalizar el estado resultante, como en (149), o afadir cierta durabilidad a un logro puntual, como
en (153) (Celce- Murcia y Larsen-Freeman; 1999:432).

UP (149) He closed the suitcase up (A)
(150) He_drank the milk up. (A)
(151) He drank his tea up. (B)
(152) 1eatan apple vs | ate up an apple. (B)

ouT (153) He found out why they were missing (A)
(154) He wore out his jeans. (B)
(155) He blew out the candles on the cake
(*for a minute). (A)
(156) 1 found out the phone number (*for a minute). (A)

DOWN (157) The wind blew down the umbrella. (A)
(158) I hunted vs | hunted down the fox. (A)

Con estos ejemplos podemos ver una serie de relaciones que pueden ser muy productivas a la
hora de explicar cémo funcionan los phrasal verbs en inglés cuando su uso no es transparente o literal.
El Unico requisito previo que se necesita es que el alumno haya recibido cierta instruccion en lengua

materna sobre morfologia, sintaxis y seméntica.

6 - Por dltimo introduciremos algunos PV idiomaticos. Su significado no parece ser
composicional y son bastante opacos a primera vista. Dentro de esta categoria, Celce-Murcia y Larsen -
Freeman (1999:433) clasifican algunos PV como chew out, tune out, catch up o put off. Sin embargo,
comentaremos que muchos investigadores creen que tiene que existir alguna razén linglistica
(semantica, sintactica o morfologica) en la constante creacion de PV y que la gran mayoria hacen
referencia al menos en parte a valores seméanticos relacionados de alguna manera con un origen
aspectual o espacial (Celce-Murcia y Larsen-Freeman, 1999:433), siendo a veces dificil distinguirlos. Y
quizas esto sea la aportacion mas importante para la reflexion sobre la lengua a la que debemos de
habituar a nuestros alumnos: existe una légica interna en los PV, y aunque no la conocemos en su
totalidad podemos utilizar estos conocimientos tedricos para potenciar la adquisicion de esta estructura

linglistica, como en los ejemplos siguientes (www.wordreference.com):

(159) He_run up a huge bill at the hairdresser’s. (¢actividad que aumenta?¢que se inicia?)
(160) He put off our appointment. (¢;logro reversible?)

(161) | freak out when someone touches me. (¢enfoque que da cierta durabilidad al logro?)
(162) The firemen put out the fire. (¢logro? ¢actividad completada?)
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(163) Shut up! (¢logro?¢foco en el estado resultante?)
(164) You can feel cut off from society if you live in the countryside. (¢logro reversible?)

4.7 - ALGUNAS REFLEXIONES SOBRE LOS DATOS DEL CAPITULO

Como hemos comprobado en el apartado anterior (84.5 y 84.7) si es posible elaborar una serie
de explicaciones didacticas que retomen los conceptos tedricos mas relevantes presentados en el inicio
de este capitulo (84.1 y 84.2). Hemos visto como han evolucionado las definiciones de las
preposiciones, incorporando conceptos de semantica que también son pertinentes para la distincion de

los CR, CD y CC, y su transferencia a la explicacion en Inglés de los PV.

También hemos observado la aparicion de estos contenidos en la legislacion, y podemos deducir
que los alumnos deben adquirir en Lengua Castellana un bagaje tedrico suficiente para reflexionar sobre
el uso de las preposiciones y de los verbos que rigen preposicion en ambas asignaturas. Esto es posible
desde un enfoque no solamente morfoldgico, sino también sintactico y semantico. Sobre todo, a partir
de 3° de ESO cobran peso los conceptos relativos a la morfologia de las preposiciones y del aspecto. En
cuanto a la semantica, las explicaciones estdn mas orientadas a los campos semanticos, familias Iéxicas,
sinonimia, hiperonimia, etc. que a la semantica composicional. Por otro lado, observamos que en la
asignatura de Ingles, dentro de sus conceptos gramaticales, los contenidos estan orientados sobre todo a
la morfologia, es decir, paradigmas verbales, tipos de palabras, etc. En Inglés, a lo largo de toda la ESO,
aparecen las preposiciones como contenido explicito. Aparecen clasificadas en grupos que hacen
referencia al tiempo y al lugar, aunque en 1° se introduzcan también algunas preposiciones funcionales.
Sin embargo, no vemos en la legislacion los PV como contenido especifico hasta Bachillerato, donde se
introduce la distincion entre PV y otros verbos preposicionales. En general, los contenidos relacionados
con los PV estan enfocados desde una perspectiva mas bien funcional y comunicativa prescindiendo de

reflexiones tedricas sobre el significado que aportan las preposiciones.

En cuanto a los libros de texto, hemos comprobado que en Lengua Castellana las definiciones de
las preposiciones no incluyen valores seméanticos, sino que son tratadas Unicamente como elementos de
relacion entre categorias sintacticas. No se menciona el significado gramatical que estas pueden aportar,
aparte del significado Iéxico. Los CR y los CC estan bastante desarrollados en todos los libros dentro de
los apartados que hacen referencia a las funciones sintacticas, ya que estas funciones son consideradas
como contenidos relevantes; pero la naturaleza de las explicaciones aportadas, al igual que sucede con

las preposiciones, no parecen orientadas a una posible reutilizacion en otras asignaturas linguisticas, en

108



particular en de Inglés, para poder comparar los verbos de régimen preposicional y algunos PV. De
hecho, como mencionamos en el capitulo anterior, en la mayoria de los manuales analizados se
describen funciones sintacticas con nociones semaénticas, lo que dificulta la distincion entre sintagmas

preposicionales con valor argumental y adjuntos.

En cuanto a los libros de Inglés, hemos comprobado cémo, sin ser exclusivamente
comunicativos, la teoria gramatical ocupa menos lugar que la exposicion a textos, didlogos y ejercicios.
Generalmente estos contenidos tedricos comparten espacio con textos y actividades enfocadas a tareas
en los apéndices, y estan orientados sobre todo a la descripcion morfologica, estudio del léxico,
conectores discursivos y fonética. En los cursos superiores aparecen contenidos de teoria mas densos y
completos. Pero en lo que concierne a los PV, no aparecen nociones semanticas relacionadas con el
aspecto, sino que mas bien se agrupan los PV por su raiz verbal, independientemente de la particula o
preposicién que rijan, y en consecuencia, independientemente de la disparidad de valores semanticos de

los PV que dichas clasificaciones agrupan.

5 - CONCLUSIONES FINALES

Seguidamente presentamos, a modo de reflexion final, las conclusiones respecto a los analisis
efectuados en los distintos capitulos de este trabajo, cuyo objetivo ha sido verificar si existen conceptos
de Linguistica Tedrica y de Gramatica Universal que puedan ser adaptados a las clases de Lengua
Castellana y que fomenten la transferencia de los mismos a las otras asignaturas linglisticas (en nuestro
caso Inglés y Francés), asi como verificar cual es el estado de la cuestion en la ensefianza secundaria de
la Comunidad de Madrid.

1 - La primera conclusion a la que hemos llegado, y que responde a la primera pregunta que ha
guiado este trabajo es, sin lugar a dudas, que actualmente si que disponemos de gran cantidad de teorias
e hipétesis y, por lo tanto, de logros en linglistica tedrica que, con cierta adaptacion, son relevantes para
poder describir muchos de los fendmenos gramaticales presentes en cualquier lengua, y que es posible
adaptarlos a la ensefianza secundaria. Esto lo hemos demostrado en todos los capitulos de este trabajo.
En primer lugar, en 82, respecto a la Fonética y la Fonologia, hemos visto como la Teoria de la
Optimidad (Prince y Smolensky, 1993) y el Modelo Ontogénico de Major (Gass y Selinker 186:2008)
—dos modelos tedricos directamente relacionados con la teoria de Principios y Parametros— predicen
las dificultades que tendra un hablante nativo esparfiol en adquirir el sistema vocalico del inglés y del

francés, asi como su evolucion en el proceso de aprendizaje-adquisicion. Asimismo, también hemos
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comprobado que es posible la descripcion del sistema vocalico del espafiol segln tres rasgos basicos
recurrentes en la mayoria de las lenguas ( Ladefoged, 168:2001) es decir, [+ altura], [+ desplazamiento]
y [+ redondeamiento] —en lugar de dos— [+ altura] y [+ desplazamiento], favoreciendo asi el nimero
de rasgos comparables al francés e inglés, asi como la aplicacién didactica de las vocales cardinales y
del cuadrilatero de Jones, para reflejar mejor el continuo vocalico (Gil Fernandez, 1990), en lugar de las
habituales tablas con compartimentos o casillas separadas y estancas para cada fonema vocélico. Estos
contenidos son recuperables en las asignaturas de Francés e Inglés para potenciar la adquisicion de
dichas LE.

En segundo lugar, respecto a los contenidos de Semantica y Léxico, vistos en 83, hemos
comprobado que la adaptacion de logros como la Teoria de la Inacusatividad de Perlmutter (McFadden,
2007:12), los papeles semanticos, asi como algunas investigaciones sobre el aspecto léxico y su
proyeccion en la sintaxis (De Miguel Aparcio, 1999; Fernandez Lagunilla y De Miguel Aparicio, 2000;
Sorace, 2000; Sorace y Legendre, 2003) pueden dar respuesta a muchos de los problemas que tienen los
alumnos espafioles para comprender la seleccion del verbo auxiliar en francés (étre o avoir). Esto debe

potenciar y acelerar la adquisicion de la lengua extranjera.

En ultimo lugar, respecto al nivel morfosintactico visto en 84, hemos comprobado la utilidad de
la inclusién de ciertos conceptos de semantica en la definicion de las preposiciones (morfologia),
distinguiendo entre preposiciones léxicas y funcionales, asi como el andlisis seméntico de los
complementos de régimen y circunstanciales (sintaxis) ya que estos conceptos son el origen de muchas
confusiones en la clasificacion de aquellos sintagmas introducidos por preposiciones funcionales
(Serradilla, 1997; Eguren y Fernandez Soriano, 2006; Bosque y Gutierrez-Rexach, 2009), esta reflexion
sobre la lengua puede reutilizarse en inglés para comprender mejor la formacion de aquellos phrasal

verbs con matices aspectuales (Aarts, 1997; Celce-Murcia y Larsen-Freeman, 1999).

2 - La segunda conclusion a la que hemos llegado, y que esta relacionada con la anterior, es que
el nivel semantico es imprescindible para comprender bien los niveles l1éxico, morfoldgico y sintactico.
Se trata de un hilo conductor sin el cual la transferencia de contenidos teéricos de la asignatura de

Lengua Castellana a las de Inglés y Frances se ve enormemente mermada.

Esto lo hemos comprobado al verificar 1o necesarios que son los conceptos relativos a los
papeles semanticos, aspecto, transitividad y valencia argumental para comprender la seleccion de
auxiliar en francés, asi como la diferencia entre preposiciones léxicas y gramaticales, argumentos y

adjuntos, y el aspecto para la comprension del funcionamiento no solo de los phrasal verbs, sino de los
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propios complementos de régimen y circunstanciales en espafiol.

3 - La tercera conclusion, que es relevante para comprender el estado de la cuestion sobre la
reutilizacion de contenidos tedricos entre asignaturas de lenguas, es que el desarrollo de algunos
contenidos didacticos propuestos por la legislacion educativa, asi como la interpretacion de los mismos
por los libros de texto, no esta realmente orientada a la transferencia y transversalidad de contenidos

entre materias.

Esto lo hemos comprobado al ver que la reflexion sobre el sistema fonoldgico del espafiol se
realiza en primero de Bachillerato mientras que en Inglés y Francés introducen simbolos fonéticos desde
primero de ESO, asi como también hemos comprobado que el alfabeto fonético utilizado por los libros
de texto de Lengua Espafiola es el ARFE, mientras que en Inglés y Franceés se utilizan simbolos del AFI.

Esto imposibilita la transferencia.

En segundo lugar, hemos comprobado que la mayoria de los libros de texto definen algunas
funciones sintacticas con nociones semanticas. Si bien la legislacion incluye en los contenidos los
papeles semanticos explicitamente, la mayoria de los manuales analizados solo prestan atencion al papel
de agente y paciente en definiciones que atafien a la voz pasiva. Definen complemento directo con
nociones que implican la nocién de tema, complemento indirecto con la nocion de destinatario o
beneficiario, y la diferencia entre el complemento de régimen y el circunstancial no es suficientemente
clara por faltar la distincion entre argumento y adjunto. Solo se introducen nociones de semantica

cuando esta es léxica (sinonimia, antonimia, campo léxico, etc.), pero no composicional.
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