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SINOPSIS 

El presente trabajo se propone investigar el proceso de 

aprendizaje de los casos nominales por alumnos hisp~nohablan­

tes, debido a los problemas pedagógicos que este tema repre­

senta para la enseñanza del alemán como lengua extranjera. 

Aunque la lingllistica contrastiva puede predecir, en 

este caso particular, algunas de las dificultades en la 

producción, el verdadero apoyo didáctico seria descubrir y 

analizar desde el punto de vista psicolingüistico y de la 

psicologia del aprendizaje las etapas y las estrategias 

involucradas en este proceso de aprendizaje gramatical. 

Este estudio se propone delinear algunos rasgos 

relevantes de la producción de oraciones alemanas simples por 

hispanohablantes, basándose en las estrategias que se 

manifiestan en la producción escrita, especialmente en los 

errores en los marcadores de los casos. 

se sistematizan y analizan rasgos invariables del apren­

di~ajc gramatic~l d~l concepto caso y de la flexión nominal 

desde el punto de vista de los alumnos hispanohablantes. 

Se destacan las observaciones siguientes con respecto a 

los casos y su aprendizaje: 

l. El tema caso tiene que ser introducido en varios niveles 

lingüisticos bien aclari'.ldo:;; con anterioridad. Ahora bien, 

para interpretar el concepto caso, es necesario 

otros conceptos gramaticales relacionados con 

i 

introducir 

él. Los 
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términos y los conceptos usados pueden ser interpretados 

según el enfoque y la posición de cada autor. A pesar de las 

controversias lingüísticas acerca de este tema, es preferible 

ofrecer a los alumnos una presentación ya establecida, 

ampliamente aceptada para fomentar la asimilación 

cognoscitiva del material. 

Con 

subrayar 

respecto a los 

sus múltiples 

casos nominales del alemán, 

funciones y la complejidad 

hay que 

de su 

forma. Sólo una parte de las funciones y del. uso se puede 

explicar en términos de los casos profundos, el resto tiene 

que ser aceptado por el alumno como manifestación del 

carácter arbitrario de los signos lingüisticos. 

2. Las gramáticaa pedagógicas del alemán reflejan las 

deficiencias en la descripción lingüistica adecuada de los 

casos. Al mismo tiempo incluyen pocos elementos relativos al 

proceso del aprendizaje mismo y la mayor parte de ellas no 

toma en cuenta las necesidades especificas de los alumnos 

extranjeros. 

3. El aprendizaje de los casos, de su forma y su función 

representa una tarea dificil y compleja aún para nativo­

hablantes. Las etapas y las estrategias en esta adquisición 

gramatical pueden proporcionar datos valiosos para el apren­

dizaje del mismo tema por hispanohablantes, aün cuando el 

modelo de producción es diferente. 

4. La complejidad del tema y los pocos conocimientos que los 

alumnos hispanohablantes pueden aportar a partir de su lengua 
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materna son causa de un proceso de aprendizaje largo y 

dificil.. 

Podemos considerar los principios generales del aprendi­

zaje gramatical elaborados por Slobin y los datos especiales 

de Clahsen como un pronóstico desfavorable para que el alumno 

hispanohablante entre al sistema de los casos del alemán. Si 

además los factores desfavorables se juntan y fortalecen mu­

tuamente (deficientes concocimientos gramaticales en la len­

gua materna, reglas latentes incorrectas del alumno, falta de 

explicaciones gramaticales adecuadas etc.·) es probable que el. 

alumno desarrolle conscientemente una estrategia evasiva con 

respecto al uso de los casos nominales del alemán. 

5. La perseverancia de los errores en los marcadores de los 

casos no es manifestación de la falta de conocimientos 

gramaticales particulares, más bien revela una estrategia 

q~neral equivocada de producción: 

En el interlenguaje de alumnos hispanohablantes el 

concepto caso y los marcadores morfológicos del alemán no se 

perciben ~n ei gr~do necesario como la fuerza organizativa de 

la oración. Los alumnos recurren de preferencia a otros 

tt~dios gramaticales conocidos de la lengua materna para 

determinar y marcar el caso. 

Mientras no se familiarizan con el concepto mismo y no 

reconocen el valor distinctivo de los marcadores, se apoyan 

en .sus patrones automatizados, en suposiciones sintó.ctico­

semánticas cuando tienen que marcar la función de una· frase 

nominal. El alumno preferirá estas estrategias contrarias a 
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l.os fines pedagógicos de la enseñanza en base a sus experien­

cias en la lengua materna y por la aparente complejidad del 

tema caso • 

.A.si, en este modelo de producción la función de cada 

frase nominal no se identifica relacionando entre si los ele­

mentos de la oración sino en base a criterios externos a 

ell.a. Los marcadores se imponen a la supuesta estructura ya 

determinada, en vez de introducirlos en la fase anterior de 

producción. La estructura asi generada puede coincidir o no 

con las relaciones reales eY.istcntes en la oración dada. 

6. Partirnos del supuesto de que la estrategia de producción 

de nuestros alumnos puede ser modificada con un diseno 

didáctico apropiado. La adaptación tiene que dirigirse a las 

necesidades de los alumnos cuya lengua materna no opera con 

la flexión nominal. 

La estrategia del maestro tiene que basarse en un 

conocimiento amplio del procedimiento de sus alumnos. Puede 

prevenir o atenuar la estrategia evasiva antes descrita 

introduciendo conscientemente elementos que destacan la 

importancia y el rendimiento de los marcadores morfológicos, 

subrayando la importancia de un aniilisis da las oraciones 

donde el valor de cada frase nominal se determina por dentro, 

por su conexión con los demá.s elementos presentes. 

Este procedimiento de análisis sintáctico para det.ermi­

nar el caso se acerca al proceso llevado a cabo por los 

nativohablantes y desconectaria la fase 'especulativa' 

(resumida en el punto 4. 4.) que tantos errores causa en 1a 
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producción de los alumnos extranjeros. 
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CAPÍTULO 1. LOS ASPECTOS LINGÜÍSTICOS DE LOS CASOS 

NOMINALES DE IA LENGUA ALEMANA 

1.1.Los_ casos nominales corno concepto lingüistíco 

Definir los casos nominaleG no es tarea fácil, debido a 

la complejidad de términos y relaciones propias del concepto 

mismo. Las descripciones se limitan en general a destacar los 

rasgos más relevantes de la forma y de la función. Una 

descripción corta y sucinta se refiere a los casos como 11 la 

categoría gramatical del nombre para indicar su función 

sintáctica 11 (Handbuch der Linguistik, 1975, p.207]. 

Esta definición indica que el nombre está involucrado en 

la flexión para expresar una de sus funciones básicas: 

marcar y con eso establecer las relaciones en la oración, 

partiendo de un conjunto suelto de palabras para formar una 

estructura con propiedades nuevas. 

John Lyons considcr:::i. que "'°n las gramáticas clásicas el 

concepto 'caso' era una de las más especiales entre las 

categorias tradicionales inflexionales [Lyons, 1968, p.289.]. 

Por ser un término lingüístico ampliamente usado en muchos 

idiomas indoeuropeos, por la complejidad de l.os aspectos 

morfológicoG y sintáctico-semánticos involucrados en ese 

concepto, la definición del caso como una categoría 

inflexional propia del nombre no será fácil o simple. 

l 
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Lyons opina con respecto a la tarea de definir los 

casos: 

" el problema principal de la definición del caso como 

categoría gramatical es decidir cuántos rasgos indoeuropeos 

especiales queremos mantener en la definición" ( 1968, p. 291]. 

El principio más accesible de una descripción adecuada 

es el lado formal. La morfoloqia de los casos es relativa­

mente estable, después de experimentar varios cambios en el 

curso del desarrollo lingüístico que abarca varios siglos. 

Como punta de partida se distingue entre el casus rectus 

{forma no declinada) o nominativo, y los casus obliqui, casos 

declinados, representados en el alemán por el acusativo, el 

dativo y el genitivo. Como caso de las lenguas indoeuropeas 

se conocía además el vocativo, el ablativo, el locativo y el 

instrumental. Restos de sus elementos formales y de contenido 

se encuentran todavía en varias lenguas indoeuropeas 

actuales. 

Con respecto a su función sintáctica, la mayor parte de 

las definiciones lingüísticas destacan el papel de los casos 

en la organización de J.a oración o la frase, relacionando 

gramaticalmente sus elementos constituyentes. 

En la gramática tradicional domina la descripción de las 

funciones sintácticas, sin incluir la relación y el grado de 

adhesión entre la frase nominal y el verbo, lo que será el 

tema principal de la gram6tica de dependencia en la sexta y 

séptima década de este siglo en la lingüística alemana. 
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Wilhelm Schmidt considera que la función lógico-

gramatical, el valor estructural y la forma son los aspectos 

esenciales de los casos. A pesar de la separación metodoló­

gica, destaca l.a importancia de ver csto:J aspectos en una 

relación de interdependencia mutua (1983, p.126). 

La interrelación entre 1.a forma y la función determina 

la manera de interpretar la definición misma del caso. Los 

rasgos morfológicos, el paradigma de la flexión nominal es un 

punto estable para formular afirmaciones gramaticales pero su 

función de organizar la estructura de la oración es tan bási­

ca que se mantiene aún cuando el paradigma deja de existir 

parcial o totalmente en la lengua. 

Lyons opina que la categoría del caso no puede ser dis­

cutida sólo desde el punto de vista morfológico sino que es 

preciso incluir la relación entre el orden de las palabras y 

el caso, asi como entre el caso y las frases preposiciona­

les, por la similitud de sus funciones (Lyons, 1968, p. 294). 

Hablando de las funciones 'local' y 'gramatical' de las 

preposiciones en inglés, Lyons llega a la conclusión de que 

11 podemos considerar las preposiciones como casos que rigen al 

nc.imhre, si el término 'caso' no se reduce a la variante 

inflexional" (Lyons, 1968, pp. 301-302). 

John M. Anderson tampoco considera necesario tomar los 

criterios formales como Unlcos para definir los casos. Parte 

de la premisa de que hay relaciones profundas de casos 

{underlying case relations) universales del lenguaje 



(espacial, temporal 

estructuras bás.icas 

etc) introducidas en 

universales {Anderson, 

4 

un conjunto 

1971, p.14]. 

de 

La 

representación lingüistica, la codificación superficial puede 

asumir varias formas, entre otras la flexión nominal. El 

concepto 'caso' incluye el sentido •concreto' en su forma más 

frecuente con la local y la temporal. Los casos 'sintác­

ticos' tipicos, por otro lado serian el nomin~tivo, el 

acusativo y el genitivo. El dativo es considerado por 

Anderson corno un caso locativo: 

" .. , the dative is to a considerable ext.ent a predictable 

variant ot: the locacive ••. " (Anderson, 1971, p.103]. 

Gerhard Helbig, al tratar la~s funciones de los casos 

nominalc~ del alemán, constata que en la lingUistica 

tradicional las descripciones de las diferentes funciones 

sintácticas de los casos se caracterizan por la mezcla de 

criterios y de niveles (Helbig, 1973, pp.16-17). 

Este autor menciona el ejemplo de l.as tres oraciones 

siguientes para demostrar las rel.aciones entre los diferentes 

niveles de función: 

1. Er kauft den Anzug. 

2. Der Anzug vird gekauft, 

3. Das KauCcn des Anzugs. 

Señala que la oración 1) es la' expresión de una estructura 

sintáctica profunda, mientras las otras dos son estructuras 

derivadas por medio de una transformación cada una. 

de los diferentes marcadores en la superficie, 

~ pesar 

en la 
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codificación gramatical, el traje sigue-siendo ~l objeto_ de 

la compra en las tres oraciones: 

".,. 1-3 liegt derselbe Sachverhalt in der aussensprachllchen 

Realieae zugrunde, d. h. • Anzug• 1st in allen drei Fiil.len 

'Objekt' des Kaufens im ontologisch-denotativen Sinne" 

(Helbig, 1973, p.227). 

Helbig distingue entre funciones sintácticas (gramatica­

les) y no sintácticas (semánticas} de los casos nominales que 

él llama denotativas, Según el uso y la frecuencia, habla de 

funciones primarias y secundarias (Helbig, 1973, p. 192]. 

Aclarar los niveles de las funciones y la separación 

meotodológica, pueda contribuir a mejorar la interpretación 

del tema caso en las gramáticas: 

Eine methodologische Scheidung in verschiedene Ebenen 
der Funktion erleichtert es auch, fa1sche 
Verabsolutierungen der bisherigcn Grammatik ( einseitig 
formal strukturell.e, inhaltbezogene, sachbezogene oder 
logische Verfahren) in ihrer Einseitigkeit kenntlich zu 
machen •.. [Helbig, 1973, p.235). 

Las descripciones lingüisticas de los casos nominales 

tienen que cubrir la variedad de funciones que se deben en 

gran p<l.rtc <ll surgimiento de los casos sincréticos como 

resu1tado de una larga evolución histórica, así como elemen-

tos formales. Los nuevos enfoques de los últimos diez a 

veinte años tratan de abarcar los aspectos sintácticos y 

semánticos según criterios mejor definidos y separados. 

un intento de incluir aspectos semánticos en la 

descripción de los casos nominales es representado por la 

teoría de los casos profundos - en el sentido de 'underly1ng 
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case relaCions' - de Charles Fillmore. 

La gramática de los casos es la denominación comtln de 

esta teoría semántica, a pesar de que el mismo autor indica 

que no es un modelo coherente de una gramática. Es una 

variante de la gramática transformacional, iniciada por 

Fillmore en 1966 (Fillmo're, 1966]. Trata de establecer 

relaciones semánticas en una nueva interpretación entre los· 

elementos de la oración, desarrollando la noción del caso 

profundo, como una función especial de la frase nominal. 

Fillmore parte de la observación de que el verbo y la 

frase nominal están asociados en una relación particular de 

los casos en el sentido del caso subyacente. Esta relación de 

pertinencia semántica muchas veces no se refleja en las 

relaciones sintácticas en la superficie. 

ejemplos 

The door v1 ll open. 

The janitor vill open the door. 

The janitor vill open the door with this key. 

sus conocidos 

Thís key víll open the door (Fillmore, 1966, en contreras, 

H. (ed.) 1975. p.48] 

indican que las relaciones en la superficie no siempre dejan 

ver las .verdaderas relaciones lógico-semanticas de la 

oración. 

Por eso propone incluir en el análisis de las relaciones 

internas de la oración aspectos del contenido, los casos 

semánticos como conceptos universales del lenguaje. Propone 



Naqy, 7 

modificar l.a teoria de la gramática transformacional con l.a 

introducción de la noción de la valencia l.ógica (conceptual 

framevork) para el sistema de los casos {Fillmore, 1968, en:­

Abraham, (ed.) 1977, p.30.]. 

Las categorias propuestas por Fil.lmore fueron revisadas 

y modificadas conforme avanzaba la discusión cientifica del 

tema. En uno de sus primeros articules [Fillmore, 1966, en: 

Contreras, H. (cd.) 1975] propone una agrupación todavia bas­

tante heterogénea de sus casos como componentes de la 

proposición: Objeto, Dativo, Locativo, Comitativo, Instrumen­

tal, Agente, mientras considera componentes de la Modalidad 

el. Tiempo, el Benefactivo y el Frecuentativo. 

En su articulo The Case Eor Case [ 19.68) ya menciona como 

elementos de la proposición el Agente, el Instrumental, el 

Dativo, el Factitivo, el Locativo y el Objectivo. [En: 

Abraham, (ed.) 1977. pp. 34-35]. Estas categorias fueron 

modificadas en 1971, quedando el Agente, el Instrumental y el 

Objectivo, pero agregando nuevas como los Experiencer, 

source, Goal, Place, Time [ibid, p.201.]. 

Lo~ casos semAnticos de Fillmore despertaron mucha 

polémica entre los lingüistas, sus opiniones varian de uno a 

otro. Pero es un hecho que lo planteado por Fil1more 

representa cuestiones básicas de la lingüística, a pesar de 

que las definiciones y las categorias fueron criticadas desde 

diferentes puntos de vista. 

El número y el contenido de los casos semánticos depende 
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de la interpretación de cada autor. Magdalena Zoeppritz pro-

pone para el a1emán 20 casos [en: Braunmüller, K. 

w. (eds.) 1976, pp.199-208.) mientras Kalevi 

Kürschner, 

Tarvainen 

propone 16, abogando por incorporar el sistema de los casos 

profundos en la enseñanza práctica del alemán como lengua 

extranjera {en: oeutsch als Fremdsprache, 1987/4, 1987/5]. 

Stefan Fink propone también elaborar una gramática 

pedagógica del. alemán incluyendo elementos semánticos en la 

descripción de las estructuras sintácticas básicas [Fink, 

1977,p.59-60]. Distingue 13 casos profundos, y afirma que las 

estructuras de dependencia semántica representan conceptos 

cognoscitivos universales que permiten comparaciones entre 

diferentes lenguas (Fink, 1977,p.42]. 

La necesidad de analizar las relaciones .semánticas en la 

oración, especialmente entre el verbo y sus complementos más 

cercanos surgió en la l.ingüistica alemana con un enfoque 

cuando se empezaron a diccionarios de especial 

valencia (Helbig/Schenkel). Los 

editar 

términos aplicados aquí 

permitieron describir unos rasgos semánticos fundamentales 

(humano, abstracto, animado) de los complementos. 

Los autores del diccionario de valencia Klc.ines 

Valenzlexikon deutscher Verben, 

en 1978 { 1) por dejar de lado 

Engel y schumachcr, optaron 

el aspecto semántico en la 

descripción de la valencia de sus verbos, argumentando que el 

nivel de la investigación no permite una descripción semán­

tico-sintáctica adecuada (Engel y Schumacher, 1978, p. 11]. 



Ahora bien, l.as innumerables impl.icaciones 

prácticas del. tema de los casos semánticos se 

9 

teóricas y 

incluyen en 

este trabajo mientras est~n relacionados con el proceso de 

aprendizaje-enséñanza en cuestión. 

El carácter universal de las nociones introducidas como 

casos profundos es uno de los argumentos principales por su 

utilidad en la enseñanza de lenguas extranjeras. Es cierto 

que una parte de los términos (final, causal, agente, 

objetivo, etc.) es bien conocida, de una manera vaga y poco 

definida explícitamente, como contenido cognoscitivo general 

que se usa para descipciones gramaticales desde hace muchos 

siglos. 

Wolfgang Ulrich Dressler agrupa los conceptos 'objeto', 

'situaciones•, 'eventos' y 'acciones• como candidatos 

probables a ser conceptos primarios en el sentido de ser 

"Steuerungsmittelpunkte", activados en la 

construir la continuidad de sentido de un texto. 

mente para 

Los concep-

tos secundarios constituyen un grupo más amplio, con e1emen­

tos como el estado, el agente, la locación, el tiempo, el. 

movimiento y la causa entre otros. [Beaugrande, R.-A. 

Dressler, w.u. 1981. p.100-101). 

Dressler afirma que muchos de estos conceptos sirven 

como probables guias para la elaboración (cognoscitiva) de un 

texto (SteuerungsmittelpunkteJ por su calidad de contener 

elementos de significado que activan ciertos conocimientos en 

la mente del receptor [Beaugrande, R-A. oressler, w.u. 1981, 
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p.100]. 

En 1a enseñanza práctica este proceso puede crear un 

entendimiento de las estructuras en la lenqua meta, si los 

conceptos y términos usados por el maestro y el. alumno 

coinciden. De otra manera pueden surgir malentendidos y 

reglas latentes o explicitas incorrectas de parte del alumno, 

por las diferencias en el nivel y el contenido del. conoci­

miento activado. Podria haber una sobregeneralización corno la 

del benefactor a una oración H Ich l.ade dir ein o diferencias 

en la interpretación de una categoria debido a la multitud y 

complejidad de elementos de significado que estas contienen. 

Constatamos que se necesita una base teórica firme para 

introducir el concepto de los casos semánticos en la enseñan­

za de los casos nominales del alemán. 

Pero la 

peculiaridades 

pregunta b<isica surge 

de los casos nominales del 

conociendo las 

alemán: ¿cuanto 

avanzamos sistematizando los conocimientos semánticas de la 

relación entre el verbo y sus complementos? 

Las informaciones elaboradas probablemente na son nuevas 

para los alumnos: si conocen el significada del verbo - lo 

que suponemos desde el principio - van a poduc asignarle::; 

complementos con ciertos rasgos semAnticos. El reconocer y 

categorizar un agente, un instrumento, un objetivo, etc., le 

servirá al alumno sólo hasta donde puede conectarlos con un 

caso superficial, como auxiliar para el próximo paso, la 

codificación gramatical. 
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Si aceptarnos e1 caracter universal de los rasgos 

semánticos como parte de la capacidad lingüistica humana, 

esto seria una importante premisa teórica para el proceso de 

aprendizaje concreto de una segunda J.enguaque estudiamos en 

este trabajo. El enfoque se dirige entonces no al contenido 

semántico-lógico expresado en las palabras y en la oración, 

sino a su forma gramatical: 
• • . durante el proceso de adquisición del lenguaje, no 
se aprenden los componentes semánticos, sino sus 
combinaciones particulares en conceptos específicos, y 
la asignación de formas fonemáticas y propiedades 
morfológicas a dichos conceptos (Bierwisch, M. en 
Lyons, J.(ed.) 1975, p. 192.). 

Medimos la utilidad del concepto del caso semántico para 

nuestros fines en la posibilidad de ayudar a .identificar la 

codificación superficial, el verdadero problema para nuestros 

alumnos hispanohablantes. 

Sólo una parte de los casos puros se presta para la 

descripción semántica en los términos de los casos profundos 

(por ejemplo el benefactor). Los alumnos saben intuitívamente 

que el verbo 'pedir' requiere dos complementos 'seres vivos' 

y el objeto, pero de ahi no pueden deducir en que forma 

gramatical se expresa este contenido. 

Fink cita a Engel quien afirma que 11 no hay una relación 

sistemática entre los dos niveles (de la valencia morfológica 

y semántica, E.N.): no se puede correlacionar cierto 

'contenido' con un cierto caso superficial ( Ergiinzung) 11 

[Fink, 1977, p.22.). 

como veremos en la presentación del dativo actual en la 
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1engua alemana por Eisenberg, [p.26.] esto no es totalmente 

cierto·; hay a1gunos puntos claves que junto con los rasgos 

sintácticos ofrecen un auxiliar útil para formular una idea 

de lo que son los casos del alemán. 

Para la descripción semántica de los casos nominales del 

alemán - que es inseparable del aspecto formal - las gramá­

ticas siempre han recurrido a elementos semánticos que 

aparecen sistematizados en la teoria de los casos profundos. 

La teoria de Fillmore dio un impulso decisivo 

para sistematizar y elevar a un nivel cientifico nociones 

vagamente expresadas antes. Las investigaciones sobre el tema 

contribuyeron a elaborar el perfil lógico-semántico de las 

relaciones existentes en la oración. (Engel ya presenta en su 

nueva gramá.tica una lista de significad os categorial es y 

relacionales que pueden existir entre el nombre y sus 

complementos [1908, pp.639-640].) 

sin embargo, no sólo las deficiencias teóricas fueron el 

motivo de que los casos semánticos hayan encontrado poco 

espacio en las gramáticas didácticas. 

Para el alemán, el punto clave es el caracter arbitrario 

de la codificación gramatical. Aún detectadas y organizadas 

las relaciones profundas, el alumno no podrá deducir - con 

pocas excepciones en que caso expresarlas, lo cual 

constituye el problema principal para alumnos extranjeros.' 

La inconformidad con los pocos resultados satisfactorios 

del enfoque semántico de los casos puede haber sido uno de 
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los elementos que impulsaron la búsqueda en otras direc­

ciones. Con el avance de la pragmática se abrió una nueva 

posibilidad de interpretar con nuevos criterios el concepto 

del caso. Se habla en este contexto de. la semantica de 

escenas y marco, para ampliar la perspectiva implicada en la 

repartición del papel de los casos, 

Pragmatische Erkliirungsversuche der Kasus mit Hilte von 
Szenen sind ein Versuch ••• einen adaquateren Erkl6rungs­
rahmen zu schaf!en ••• Man knüp!te einerseits an die 
ursprüngliche Vorstellung Tesnil!.res von einem •petit 
drame' ••• an, andereseits an Ausgangspunkte der 
kognitiven Psychologie und an Forschungcn ~ut de~ Gebiet 
der künstlichen Intelligenz ••. [Helbig, 1987, p.201]. 

Estas investigaciones tueron impulsadas por Fillmore 

mismo, pero pronto encontró muchos seguidores. En la linqüis­

tica alemana se menciona en primor lugar el nombre de 

Heringer relacionado con estudios del enfoque pragmá.tico de 

los casos. 

Helbig destaca el papel del trabajo teórico de Heringer 

con respecto a la redefinición del concepto del caso inclu­

yendo en él aspectos pragmá.ticos (Helbig, 1987, p. 202]. 

En resumen, Helbig analiza en su articulo el desarrollo 

de la interpretación del concepto 'caso' y distingue entre 

tres grupos básicos: 

t:l c~:::o ::~:::j.ntico-!3inteo\ctico como funciones de 

argumentos do la estructura semántica. 

Caso B: El caso sem6.ntico-signi!icativo,· situado en la 

cercania de la estructura superficial, ligado directamente_ a 

la sintaxis o a los elementos de la oración.(Satzglieder). 
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caSO -e: · El ____ caSo prag:mático, el que se da por relacionarse en 

escen_as · y_._es __ de_terminado por el1asº (l.987, p.203]. 

r.Os. ca~os mismos tienen carácter mixto con respecto a 

_ios'"' V:a~.ioS ,-.niveles de análisis lingüistico. sus funciones 

--~~~~OCO son "fáciles de elaborar. Helbig distingue en su libro 

_.::___ --entre 

á.) ___ funciones sintácticas, destacando la función distribucional 

y ei análisis de transformaciones, 

b) funciones lógicas, 

e) funciones ontológicas (sach11ch-denotativ) y 

d) las funciones semánticas, que él interpreta como el 

contenido (Inhale) de los casos, estrechamente ligado a 

las funciones sintácticas: 

••. haben wir .:i.us den primaren syntaktischen Funktionen 
den Inhalt der betreffenden Kasus gewonnen. Oieser 
Inhalt liegt nicht vor (cursivo en el origina1, E.N.) 
oder über den syntaktischen Beziehungen, sondern besteht 
in ihnen. Die Inhalte der Kasus sind ihre syntaktischen 
Funktionen, die ••. einen spezifischen inhaltlichen Wert 
(einen 11 Kerninhalt 11 ) besitzen (Helbig, 1973, p.194). 

Por otro lado, cada caso particular representa un 

tema de discusiones cientificas dentro de 1a lingüistica 

alemana. 

La definición de los casos tiene que ser hecha 

necesariamente por niveles. El concepto mismo no solo es 

complejo sino también amplio. No se puede abordar el tema 

'caso' sin in'":.roducir otros conceptos gramaticales básicos 

como por ejemplo sujeto y objeto. El estudio de los casos 

requiere incluir en el análisis las relaciones que se dan en 



1a oración· simple, la estructura básica 

.gramaticalmente los casos nominales. El. 

descripción adecuada de estos términos 

polémica en l.a linqüistica actual, lo que 

15 

para realizar 

carácter y la 

despierta mucha 

no contribuye a 

ofrecer definiciones satisfactorias en las gramáticas didác­

ticas del alemán. 

La primera pregunta fundamental es cómo introducir y 

definir los términos sujeto y objeto. 

Aún cuando aceptemos que las categorías gramaticales 

sujeto Y objeto son categorías básicas indefinidas - segün 

John M.Anderson 11 primitivas11 en contraste con las definidas 

[Anderson, 1983, en: Plank, F. {ed.) p. 29] - su uso en la 

enseñanza trae varios problemas en el nivel de la interpreta­

ción práctica. 

La noción de sujeto siempre ha tenido un lugar distin­

guido en las gramáticas, asi que cualquier cambio al respecto 

provoca fuertes discusiones en los circuio·s lingüisticos. 

Mencionemos como ejemplo la controvertida propuesta de Marga 

Reis: eliminar de la gramática alemana la noción del sujeto 

como una categoría descriptiva no relevante y sustituirla 

por la frase nominal-nominativo (nomínalístisch) [Sternefeld, 

1985, p.394). 

La gramática de Engel (1988) aboga por eliminar la posi­

ción especial del sujeto (Sonderstellung) en las gramáticas, 

con cuatro argumentos en contra y con dos a favor (pp. 187 -

191]. En el mismo lugar afirma que 11 es lsc nach den neueren 
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Erkenntnisscn unmóglich, 

definieren" (ibid, p.191). 

das Subjekt 

16 

semantisch zu 

Los casos marcados con el nominativo disponen de cierta 

posición especial con respecto a los demás, pero siguen 

siendo uno de los complementos que requiere el verbo. La 

relación entre el verbo y el sujeto tiene un estatus especial 

- la congruencia - pero los autores divergen en nu opinión 

sobre el lugar que se le asigna al ::cjeto, su descripción 

sintáctico-semántica como elemento de la oración. 

Los argumentos lingüisticos son innumerables para cada 

opinión. Rosengren por ejemplo afirma que 11 1.as relaciones de 

caso agente y paciente son superordinados, mientras 

objeto, origen y objetivo son subordinados" [En: AbrahalD, 

(ed.) 1978, p.377). 

Otro tema de controversia es la descripción 1ingüistica 

adecuada del. dativo actual en el alemán. El tema puede ser 

interesante para nuestros alumnos hispanohablantes no sólo 

por las mUltipl.es funciones de este caso, sino también por 

aclarar su relación con el objeto indirecto, un concepto de 

la gramatica española al que rccurr~n nuestros alumnos cuando 

buscan un auxiliar conceptual para describir el dativo del 

alemán. 

Heide Wegener opina en su articulo n Gibt es im 

Deutschen ein indirektes Objekt7" (1986) que el concepto del. 

objeto indirecto no se puede definir ni por la forma, ni por 

criterios topológicos en la lengua alemana. La única descrip-
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ción satisfactoria parece ser la semántica, la que indica su 

relación menos directa, menos cercana a la acción marcada por 

el verbo: "Es iassc s1ch nachveisen ••. dass •.. der ReEerenc 

der Dativ-NP veniger direkt,, nachhaltig oder vollkommen lns 

Geschehen involviert !se als der im Akkusativ kod1erte" 

(Wegener, 1986, p.lJ). 

como esta descripción no le parece suficiente para 

determinar el lugar y la función del objeto indirecto en la 

gramática alemana, Wegener llega a la conclusión de eliminar 

este concepto a favor del término frase nominal-dativo: 
Mir scheint nach dem oargelegten angesagt, parallel zur 
Ablehnung des Subjektbegriffs zugunsten des Terminus 
'Nominativ-NP' durch Reis • • • es auch beim IO 
(indirektes Objekt, E.N.) für das Deutsche beim Terminus 
'Dativ-NP' zu belassen (Wegener. 1986, p.26.J. 

Como indican 1os ejemplos arriba mencionados, la defini­

ción de los casos nominales y de los conceptos 1 ingüisticos 

en torno a esto tema ofrecen muy pocos puntos cristalizados y 

aceptados generalmente. Las descripciones lingüisticas refle­

jan más bien el avance en la elaboración de los diferentes 

nivelt:!s de análisis. Los nuevos enfoques señalan hacia una 

interpretación de 1os casos nominales en un marco más amplio, 

i~cluyendo elementos que hacen ver 1as relaciones existentes 

en la oración simple. 
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1.2. Los casos nominales en la lengua española 

E1 españo1, igual que el alemá.n, pertenece al grupo de 

1as lenguas indoeuropeas. Debido a su desarro1lo histórico, 

en la 1engua española actual no se conoce la flexión nominal, 

pero se usan los casos como conceptos gramaticales bá.sicos 

para expresar las funciones sintácticas representadas por 

otras formas lingüisticas. 

Es probable que debido a que el sistema de la flexión 

nominal es apenas existente en el español, se usan más los 

términos de los complementos, en vez del acusativo y del 

dativo. Su forma y su función difieren en aspectos fundamen­

tales del alemán y como rasgo relevante podemos destacar la 

poca claridad de criterios para definir exactamente la 

diferencia entre estos dos casos. La linea de separación es 

borrosa y altamente vaga. El uso actual contribuye todavia 

más a la confusión general que domina en este terreno (le 

invitamos, lo ayudas etc). 

Las causas del estado actual de la flexión nominal del 

español se explican claramente por la evolución histórica del 

iaioma. 

El punto de partida es el latin histórico con un amplio 

sistema de flexión nomina1, cuyos rasgos se iban perdiendo y 

simplificando conforme avanzaba el tiempo. Es obvio que la 

evolución histórica de la lengua española recorre un camino 

diferente al alemán desde el punto de vista de la forma y 
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función de los casos nominales. 
Desde el latin vulgar y latin hispá.nico se observa la 
pérdida de la declinación latina; la flexión del nombre 
fue limitándose a favor de las estructuras con 
preposiciones. Las desinencias casuales latinas se 
olvidaron, usándose sólo el acusativo, de los otros 
casos queda algun recuerdo en palabras aisladas 
(Henéndez, 1982, p. 205). 

El proceso eG bien conocido, asi como las razones 

sintácticas, fonológicas y sicológicas. El uso de las prepo-

siciones tendia a las construcciones con acusativo, relegando 

al ablativo y al dativo a segundo término. U! pérdida de 

fuerza de expresión del dativo se puede observar no sólo en 

el latin, sino también en el español clásico, o desde antes, 

en la Edad Media. Rafael La.pesa constata la creciente 

unificación del dativo con el acusativo en el idioma actual: 

ncondenado por la Academia en 1796, el dativo ha decaido en 

e1 lenguaje literario. La. discusiones entre leistas, laiotas 

y loistas son episodios representa.tivos de la inseguridad 

general. castellana11 [1980, pp. 471-2]. 

La gramática de Andrés Bollo ( 1.984] no usa el término 

nominativo, sino el "sustantivo sujeto" a que se refiere el 

verbo, atribuyéndole 11 alguna cualidad, acción, ser o estado" 

[1984, pp.270-271] en el ~~ntida clá~ico dP- la unidad básica 

sujeto-predicado. 

El acusativo y dativo aparecen explicitamente en los 

pronombres declinables (1984, cap. XXXIII, p. 270] donde la 

mayor parte del capitulo se dedica a1 uso correcto de los 

pronombres duplicados Gin preocuparse por la separación clara 

de los dos casos mencionados. En el paradigma se pone 'le o 
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1o' para ambos casos, para la separación solo menciona 

vagamente que 11 ••• l.a que a mi me parece aproximarse algo al 

mejor uso es l.a de Don Vicente Salvá: le representa más bien 

l.as personas o los entes personificados, lo las cosas (Bello, 

1984, p.276.]. 

El gran numero de reglas se debe a las ambigüedades y la 

homonimia que caracteriza al acusativo y al dativo en el 

español actual. 

Rafael Seco [ 1969], partiendo de la primacia de los 

aspectos funcional.es, introduce en su Hanual de GramACica 

Española los tradicionales seis casos del latin como medio de 

sistematización de las funciones sintácticas, aclarando antes 

que en el español. ya no existe la declinación formal del 

sustantivo. 

En español, el. sustantivo no cambia de forma según sus 
oficios en la oración, sino. estos oficios se 
expresan a l.o más, o por su colocación,o por medio de 
preposiciones [1969, p. 142}. 

Seco designa al sujeto el nominativo, [ 1969, p. 143] 

mientras los objetos "indispensables" de los verbos transi-

tivos están en el caso acusativo (1969,p.145]. Se dedica más 

detalladami:;nte al dativo, no tanto por razones morfológicas 

sino ofreciendo más bien un análisis semántico. Rechaza la 

idea tradicional. de que el acusativo y el dativo reciban 

directa o indirectamente la acción del verbo, pero considera 

legitimo el uso de los términos para estos complementos 

(1969, p. 147]. 

Lo que ocurre es que el acusativo complementa la acción 
del verbo y al dativo complementa la acción del verbo 
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después de incrementada en e1 acusativo. El dativo 11 a 
Andres" es complemento no de regalar, sino de1 conjunto 
"regalar un libro" que forman el predicado y su 
acusativo {1984, pp.147-8]. 

1.3. Los casos nominales en la lengua alemana 

Comparando con el español, el desarrollo histórico de 

los casos nominales de la lengua alemana les asigna un lugar 

mucho más importante. Son las categorias básicas del nombre. 

El paradigma de los marcadores morfológicos ocupa un 

lugar central en la gramática. 

El marcador principal es el articulo o el pronombre, 

pero el sustantivo mismo es susceptible también de cambios en 

su forma. El sustantivo experimenta cambios principalmente en 

el genitivo del masculino y del neutro, asi como en el dativo 

del. plural. 

Los cuatro casos nominales han mantenido su vigor grama-

tical y nunca fueron desplazados por las preposiciones. 

Otra caracteristica del alemán es el caso obligatorio 

después de las preposiciones. Por eso se hace necesaria la 

distinción metodológica entre 'casos puros' y 'casos preposi-

cionales', :i. pesar de que somos conscientes de la estrecha 

relación entre ambos. 

El estado actual se debe a una simpl.ificación en el 

sistema de los casos desde los origenes de l.as lenquas indo-

europeas. como se sabe, en el indoeuropeo babia ocho casoG, 

el nominativo, el acusativo, el dativo, el genitivo, el 
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vocativo, el ablativo, el locativo y el instrumental. El 

desarrollo histórico de los casos en la lengua al.emana se 

caracterizó por la pérdida formal de algunos casos, mientras 

sus funciones fueron absorbidas por los demás. 

Wilhclm Schmidt describe de la siguiente manera ese pro­

ceso de la simplificación formal, que se llevó a cabo en el 

idioma germano: 

Das Germanische zeigt gegenüber dem Ide. (Indo­
europiiischen, E.N.) eine deutlichc Tendenz zur 
Vereinfachung des Formenbestandes. So sind in den 
historischen gerrnanischen Sprachen von den ide. acht 
Kasus des Substantivs der Ablativ .•. und der 
Lokativ ..• bereits nicht mehr erhalten. Ihrc Funktionen 
sind im wesent1ichen vom Dativ ubernonunen worden. Der 
Vokativ, •.. und der Instrumental .•. schwinden ebenfalls; 
der Instrumental geht in den Oativ über, dcr Vokativ 
fállt mit dem Nominativ zusammcn [Schmidt,1969,p.39.).· 

La reducción de los ocho casos a cuatro en el alemán 

actual. trajo consigo el correspondiente cambio de función de 

cada uno. Cuando un Ca$o asume las funciones de otro, o sea 

que se trata de una coincidencia secundaria de las funciones 

propias de dos o más casos en una sola forma, tenemos un 

fenómeno gramatical llamado sincretismo en la lengua dada. 

un ejemplo del sincretismo en el aleman es el dativo, 

definido por Hans Rrahe de la manera siguiente: 

Desde el punto de vista del germano, llamamos dativo a 
un caso resultante de la fusión de las funciones propias 
del dativo, instrumental, locativo y en parte también 
del ablativo {1977, p.138]. 

Las funciones del vocativo indoeuropeo fueron asumidas 

por e1 nominativo actual, mientras la función del genitivo 

quedó más restringida. Además, igual que en el español, el 

uso creciente de las preposiciones causaba la restrlcclón de 
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las funciones de l.os casos, un proceso caracterizado por 

Schmidt directamente cómo pérdida de valor de las funciones 

(FUnktlonsentvertung) (1983, p.127]. 

Tomando en cuenta el carácter sincrético de los casos 

existentes en el alemán actual, no nos sorprende la variedad 

de formas y funciones de las cuales hacen uso en el momento 

de asumir la tarea de la organización de la oración o de la 

frase. 

La Pequeña Enciclopedia de la Lengua Alemana (Kleine 

Enzyklopadie Deutsche sprache [1983]) señala como la función 

semántica principal de los casos marcar la existencia de 

relaciones sintácticas de dependencia y de asignación 

(Zuordnung) entre el verbo y la frase nominal. 

Con referencia al aspecto semántico, afirma que los 

casos no tienen significado gramatical con carácter icónico. 

Menciona la posición de una parte considerable de los cien­

tíficos, quienes dudan si hay funciones de contenido 

generales abstractas que puedan ser ligadas con las funciones 

sintacticas (1983, pp.156-7). 

Los cuatro casos del alemán actual son: 

el nominativo (latín: nominare= nombrar), 

el acusativo (latín: accusare acusar, traducción 

equivocada del griego aitiatiké ptosls, das Bevirkte), 

el dativo (latín: datum =dado), 

el genitivo (latín: genitivus =congénito). 

En la gramática tradicional alemana se le asigna al no-
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minativo un papel sintácticamente independiente 1) como 

. marcador del sujeto en la relación básica sujeta-predicado: 

2) como marcador del nombre en el predicado en caso de los 

llamados "Gleichsetzungsnominativ 11 o predicativum (Er ist dcr 

Ehemann), y 3) como marcador de la aposición (Herr Müller, 

war krank). 

El uso del nominativo se puede presentar en pocos ejem­

plos esquemáticos, lo que facilita su aprendizaje.. Helbi9 

(1973] distingue además de las funciones mencionadas las ora­

ciones con vie y als (er arbeitet als Arzt, er kampft vie ein 

Lówe) asi como el uso del nominativo en la función del voca­

tivo (gib mir den Bleist1Et; Vaterl) y el uso especial en la 

oración 11 E'r vurde ein Durnmkopf genannt" [Helbig, 1973, p .. 

60}. 

El nominativo, el caso recto como marcador del sujeto 

se opone en la gramática tradicional al acusativo y al dati­

vo, ambos pertenecientes al área del predicado, cada uno por 

su parte con diferente grado de adhesión al verbo, 

El acusativo y el dativo representan generalmente los 

complementos más cercanos al verbo, así que sus tunciones se 

int.eorpretan mejor desde el punto de vista de las relaciones 

que rigen en la estructura. 

La gramática tradicional - partiendo de una descripción 

semántica simplificada - le asignaba al acusativo el papel 

del marcador del objeto gramatical que representab~ el fin o 

punto de orientación de la acción [Jung, 1982, p .. 76.] .. Sin 
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embargo los estudios de los casos profundos lograron elaborar 

un perfil mucho más diferenciado de este caso, y llegaron a 

señalar la variedad de los contenidos lógico- semánticos que 

hay atrás de la forma del acusativo (Fillmore, 1966, 1968.) .. 

Para la enseñanza del alemán como lengua extranjera cabe 

destacar el hecho que hay unos verbos que rigen dos 

acusativos en la misma oración. Lehren, kosten y nennen son 

de este tipo. (Wir nennen ihn einen Lügner.) 

En cuanto al dativo es importante señalar que 

también tiene móltiples funciones. 

Peter Eisenberg se dedica en el capitulo 0.2.2. de su 

libro Grundriss der deutschen Grammatik (1986) al dati•.10, 

donde constata que el dativo como complemento no tiene fun­

ciones semánticas homogéneas. Como un medio de descripción 

diferencia relaciones parciales sintácticas, para ofrecer 

unas agrupaciones que se caracterizan por las relaciones 

semánticas relativamente homogéneas entre el verbo y la frase 

nominal en dativo. La descripción de los casos inc1uye 

criterios morfo-sintácticos y semánticos, dos niveles bien 

separados y claramente definidos, un azpecto importante til 

tomamos en cuenta los posibles usos didácticos del mismo. 

Eisenberg distingue en el dativo como complemento: 

1. con verbos de una sola valencia las oraciones tipo: 

Mir schvindet/ graut/ 1st angst, donde la transformación 

con 'es' es posible. 
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Dos valencias, el dativo y el nominativo, bajo el. 

él mismq denominador comlln de 'Betroffenheit' (que 

encuentra demasiado general.) 

a) dativo obligatorio: eJ.nfal.len, entgehen, gehóren, 

liegen~ zustehen, etc., 

b) dativo facultativo: auEfallen, bekommen, Eehl en,. 

glücken.. geCallen, gelingen, niitzen, schmecken, vohltun, 

etc. 

Eisenberg señala que estos verbos no permiten la 

transformación a la voz pasiva: 

• Ihm vird von diesem Vorschlag gefallen, 

~ Sie bekommt nicht ven dem Ausbruch gelungen [1986, p.286]. 

J. Verbos ergativos, bajo el nombre de 'Verantvortl.ichkelt' 

Die H6bel verbrennen ihm. 

Die Hose zerreisst ihrn. 

Estas oraciones permiten la transformación a la voz pasiva o 

con el verbo lassen. 

4. Los verbos de la simetria: ahneln. encsprechen, glelchen. 

begegnen. 

s. Los verbos del • zuvendung', (un t:~rmino riJlacicn~do con el 

"Zuvendgr6sse 11 introducido por Glinz en 1965): 

a) dativo obligatorio: danken, drohen. dlenen, Cluchen 

Colgen, gratulleren. helCen, etc. 

b) dativo facultativo: absagen, auElauern. ausveichen, 
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nachbllcken, nachEahren, zuvinken, zuraten, etc, 

Eisenberg reconoce que es dificil resumir lo comün en el 

contenido semántico de estos verbos, pero llama la atención 

que no permiten ni oraciones ni grupos con infinitivo para 

sustituir el complemento en dativo. 

6. Los verbos de 'dar' y 'tomar', con el nominativ.o, el. 

acusativo y el dativo como complemento: 

a) geben. nehmen, verkauCen, schicken, etc., 

b) sagen, mitteilen, erklfiren etc. que permiten oraciones 

con 'dass'. 

Este tipo de oraciones se caracterizan por el. rasgo 

[+humano) para el sujeto y el 'benefactor' y (-humano) para 

el acusativo, este ültimo con más adhesión al verbo que el. 

complemento en dativo [Eisenberg,1986, p.288). 

una caracteristica del acusativo y del dativo es la 

complejidad de sus funciones. Una parte de ellas se puede 

describir en términos de los casos profundos. se puede dar 

una descripción semántica aproximada para facilitar su uso, 

sin embargo hay otras funciones - digamos funciones gramati­

c~ les -, donde el uso del caso dado no se rige por reglas en 

términos del caso profundo, sino simplemente se requiere como 

complemento gramatical del verbo, manifestando los rasgos 

arbitrarios de este subsistema gramatical de la lengua 

alemana (ich Colge d!r, jeden Tag, eines Tages, etc). 

Esta caracteristica, junto con la complejidad del 

sistema de paradigma (con homónimos y con sinónimos en el 
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uso) , indica qua no será fácil la enseñanza dB los casos del 

aleman como lengua extranjc~~. 

Las gramáticas tradicionales destacan como rasgo 

lingüistico relevante que el acusativo y el dativo compartan 

con el genitivo la propiedad de ser variantes inorfológicaa 

del. caso recto, del nominativo._ Otro rasgo comün de los tres 

casas· decl.inados en oposición al nominativo es su capacidad 

- de ser requeridos por nombres, por adjetivos o por 

preposiciones. 

El genitivo, en oposición ~l acusativo y dativo, puede 

expresar la relación entre dos nombres. Hay pocos verbos que 

requieren como complemento el genitivo de la frase nominal. 

(vir gedenken unserer Helden). 

El uso del genitivo como complemento pertenece más bien 

al estilo literario o puede ser un arcatsmo (Er entsinnt sich 

sein~r). El genitivo, después de la preposición 'vegen', cede 

su lugar al dativo. Cooo ~tributo, el genitivo ha mantenido 

la frecuencia en su uso, como un elemento del idioma hablado 

com\.\n. 

1.4. La gramática de dependencia 

como lengua extranjera 

en la enseñanza del alem6n 

La noción de la valencia fue introduclüa por Tc~niere a 

la lingüistica, partiendo del verbo coJDo nücleo del cual 

dependen cierto numero de actantes. Esta propiedad del verbo 

es universal, pero fue en la lingüistica alemsna donde se. 
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desarrolló con más exito la gramática de dependencia, lo que 

significa la aplicación de la teoria a los aspectos prácticos 

de la enseñanza del alemán como lengua extranjera. 

La valencia fue usada primero en la sintaxis para 

indicar que distintos verbos pueden requerir diferente número 

el.amentos de la oración, llamados actantes o complementos 

(Hitspieler, Erg8.nzungen). Estos fueron categorizados según 

la necesidad sintáctica de su presencia en la oración como 

obligatorios y facultativos, una clasificación que implica 

varios problemas de definición. 

Erben considera el verbo, en el sentido de la teoría de 

la dependencia, como el núcleo de la oración con la capacidad 

de decidir cuántos y cuáles elementos entran al formularse la 

oración: 

•• ~van seiner syntaktischen Wertigkeit ('Fügungspotenz') 
man kann sie geradezu mit der Valenz des Atoms 

vergleichen - hiingt es wesentlich ab, welche und wie 
viele Ergcinzungsbestimmungen im vor- und Nachfeld des 
Verbs auftreten und das Satzschema ausgestalten. (Erben, 
1972, p. 246.] 

He1big y Schenkel definen la valencia como la re1ación 

abstracta entre el verbo y los elementos dependientes de él 

(1975, pp.49-50. 1. Después de describir las premisas 

nec~sarias, proceden a definir la valencia sintáctica: 

" ..• die Fiihigkei e des Verbs, bestimmCe Leerstellen um sich 

herum zu eróéfnen, die durch obligacorische oder fakulCative 

HiCspieler zu beseczen sind" (1975, p. 49]. 

La descripción de los complementos obligatorios como 

indispensables para una oración gramaticalmente correcta y de 
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los facultativos como no necesarios para este criterio 

despertó mucha polémica. Los criterios de Helbig\Schenkel 

para distinguir entre complementos ohli~atorios y facultati­

vos por un lado, y los criterios para determinar cuales son 

eliminables de la oración (Veglassbar) despertaron mucha 

polémica. Rall-Engel-Rall hacen ver al respecto que en la 

oración: 

Der Antragsteller telegraf1erte lhm nahere ·Angaben. 

"nilhere Angaben" puede ser eliminado desde el punto de vista 

gramatical, pero eso causaría una desviación de los fines 

comunicativos, pues puede contener una información relevante 

para el hablante. Subrayan que la prueba obligatorio/faculta­

tivo se aplica según reglas gramaticales, pero no comunica­

tivas [Rall, M. Engel, U. Rall, D- 1975. p.140.]: un aspecto 

igualmente importante para emitir o interpretar un mensaje. 

Hay intentos de incluir aspectos semánticos en la 

valencia del verbo en el nivel didáctico. stefan Fink aboga 

por la utilidad de la valencia lógico-semántica en la 

descripción de estructuras semántica A de la ori:c!ón [ rink. 

1977,p.153.). Esta conclusión deriva de sus experimentos con 

alumnos estadounidenses y de los errores que ellos cometen al 

determinar y codificar las valencias de ciertos verbos. 

Sin embargo, los aspectos semánticos son especialmente 

susceptibles de interpretaciones subjetivas por los alumnos. 

Nuestras experiencias con alumnos hispanohablantes indican 

que el problema básico para extranjeros no reside primordial-
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mente e~ --:-detectar l'as relaciones 1ógico-semánticas en la 

oración·· -sino en expresarlas. El autor mismo reconoce que 

muchas relaciones semánticas son conócidas intuitivamente 

[Fi_nk, 1977, p. 4.]. 

El problema está en el siguiente paso: la codificación 

gramatical- en la forma superficial es arbitraria y por eso es 

fuente de errores en la producción de los alumnos 

extranjeros. 

La definición de la gramática de dependecia se entiende 

como un método posible de descripción sintáctica: 

Dependenzgrammatik ist ein Bcschreibungsverfahren, das 
nach Ansicht der meisten Autoren... konkurrierend mit 
anderen Verfahren und mit denselben Ansprüchen wie diese 
auftritt. Dependenzgrammatik konkurriert vor allem mit 
der Konstituenten(struktur)grammatik, die als Phrasen­
strukturgranunatik von der Chomsky-Schule bis zu einem 
hohen Formalislerungsgrad entwickelt wurde .•• Die 
Dependenzgrammatik geht van den Teilen .•• aus und erklart 
durch sie das Ganzc (Rall, M. Engel, u. Ral1, D. 1985. 
p. 14-15). 

La teoría de la dependencia del verbo sirve para di­

señar un modelo de descripción de las relaciones sintácticas 

de la oración alemana. 

~ gr~:::~tico. de dependencia. ocupa un lugar ~ijo an la::; 

gri'lmáticas didácticas del alemán. Demostró ser el enfoque 

apropiado para abordar aspectos de la morfosintaxis, 

especialmente como gramática de identificación para la 

comprensión de la lectura. 

Partir del verbo como ntlcleo y determinar primero los 

complementos más cercanos, ayuda al alumno extranjero a 

anal izar y entender las oraciones alemanas compuestas, com-
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plicadas por el orden de las palabras, tan especial en este 

idioma. Pero no sólo el enfoque sino el. uso reducido del 

metal.enguaje y las listas de los verbos con su corres­

pondiente valencia, fabricadas según las necesidades directas 

de los alumnos extranjeros, justifican su lugar entre las 

gramáticas del. alemán. 

Prueba de el.lo es la creciente aplicación de la 

gramática de dependencia en los libros de texto y en 

las gramáticas. 

En la séptima década de este siglo se iniciaron varios 

proyectos destinados a elaborar diccionarlos de valencia con 

fines pedagógicos (Engel, Helbig/Schenkel, más tarde con la 

ampliación de la noción de la valencia a adjetivos y sustan­

tivos en los diccionarios de Sommerfeldt\Schreiber en 1977). 

También desde el punto de vista del aprendizaje de los 

casos nominales es recomendable incluir la gramática de 

dependencia en la enseñanza. 

Die va1enztheorie schult, nach unserer Heinung mehr als 
andere Beschreibungsmodelle, den Sinn für oberfláchen­
syntaktische Vorkornmensrela tienen und lei tet k1ar zum 
richtigen Gebrauch der morfologischen Formen für dio 
syntaktischen Funktionen an [Rall, M. 1979. p. 95] 

Los casos nominales representan generalmente funciones 

sintácticas determinadas por el verbo como nUcleo. Las frases 

nominales marcadas con los casos son generalmente los comple-

mentas más cercanos al verbo. Identificailas y marcarlas 

implica verlas en un pequeño conjunto, donde su relación con 

el. verbo y con l.os demás complementos l.es asigna el valor 
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correspondiente. 

La forma, 1os marcadores morfo1ógicos indican al alumno 

cuál es la función de la frase nominal, ayudando a reconocer 

el rendimiento gramatical. de la flexión nominal que es un 

concepto nuevo para ellos. 

Al mismo tiempo, al asimilar las reglas de la posición 

del verbo 

nominales 

y aprender que los marcadores morfológicos 

tienen un papel siginificativo, distintivo, los 

alumnos van familiarizándose con dos aspectos fundamentales 

de la gramática alemana, en contraste con las nociones 

adquiridas en la lañgua materna. 

La gramática de dependenciasubraya entonces puntos 

cruciales para la introducción y asimilación de la noción del 

caso nominal del alemán, en Su forma y en su función. 



CAP.ÍTULO ·2., LOS CASOS .Y LA. FLEXIÓN NOMINAL EN LA ENSEÑANZA 

'DEL 'At.EMAN ,-_coMo LENGUA EXTRANJERA 

2.1.Los elemencos de la elaboración pedagógica del tema de 

los. casos 

Los aspectos lingüisticos de los casos representan un 

tema tan amplio, que tiene que ser reducido y simplificado 

para su uso en la enseñanza. Es obvio que para los fines 

gramaticales del aprendizaje del alemán como segunda lengua 

sólo se requieren los elementos y conceptos más relevantes 

del tema caso y flexión nominal. 

El material lingüistico pasa por un filtro, se analiza 

segun varios criterios y principios, determinando qué rasgos 

de elementos del tema y en qué forma se incluyen en las 

gramáticas pedagógicas.(GP) 

Los criterios de selección, el enfoque lingüistico y 

didáctico, así como las necesidades de los posibles 

receptores dan el marco teórico para diseñar la presentación 

del tema. 

Entre los enfoques didácticos podemos distinguir dos 

básicos que determinan la manera de introducir el tema de 

los casos. 

l. El enfoque tradicional parte de la unidad básica 

sujeto-predicado, un concepto lingüistico-filosófico funda-

34 
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mental en la enseñanza gramatical. 

2.La gramática de dependencia se concentra en el verbo como 

núcleo de la oración, del cual dependen los complementos, que 

en el alemán son con frecuencia las era- ses nominales 

marcadas con el acusativo y el dativo. Este enfoque es 

favorable para la introducción pedagógica de los casos 

nominales, como tratamos de señalarlo en el capitulo 1.4. 

El objetivo de este capitulo es revisar loa criterios de 

la elaboración pedagógica del tema de los casos. Partimos de 

la premisa de que la interpretación didáctica de los aspectos 

lingüisticos de los casos nominales será la base, la entrada 

del proceso mental, del aprendizaje. Con otras palabras, lo 

que transmiten 105 libros de texto sobre el tema es el 

material inicial para el alumno. 

El contenido de las gramáticas pedagógicas referentes al 

problema de los casos juega un papel más bien indirecto en el 

aprendizaje, a través del maestro. El libro de texto ofrece 

iqualmente una presentación abierta a modificaciones por el 

maestro. En el curso del intercambio entre el maestro y el 

alumno el material de la entrada puede ser ajustado a las 

necesidades y capacidades de los alumnos. 

Para dar una imagen fiel de las condiciones y del 

contenido de la entrada, este capitulo se dedica a sus 

tres elementos constituyentes: 

- Las gramáticas pedagógicas. Las incluimos con base en la 

premisa de que tienen sólo una influencia indirecta en el 



36 

aprendizaje de los alumnos. Las consideramos más bien un 

fondo didáctico que surte efecto en los libros de texto o se 

refleja en las explicaciones del maestro. 

- Los libros da texto con sus correspondientes guías para el 

maestro. PUeden ser decisivos desde el punto de vista del 

alumno, ai hay poco material adicional para explicar y 

detallar lo expuesto en loa libros de texto. La importancia 

de los fragmentos gramaticales y de los paradigmas depende 

mucho de cómo los introduce y aplica el maestro, pero también 

de las capacidades y la disposición del alumno. 

- La práctica, las clases de idioma. Es la parte menos 

accesible a una evaluación cientifica, por su carácter oral 

en primer lugar, y por la enorme cantidad de factores 

subjetivos y objetivos que determinan el 

aprendizaje. sin embargo,se considera como una 

proceso 

fuente 

de 

tle 

información valiosa recurrir a las experiencias del maestro, 

a sus opiniones y observaciones con respecto a 1a enseñanza 

de 1os casos. 

Nuestro trabajo se concentra en los elementos que 

determinan la elaboración pedagógica del tema desde el punto 

de vista del aprendizaje, del proceso mental que se inicia en 

el alumno. Eso no excluye determinar los rasgos pertinentes 

de la presencia del maestro en el proceso. 

Para esta fin se llevó a cabo en 1988 una encuesta entre 

los maestros de alemán del CELE de la UNAM, de nacionalidad 

alemana y mexicana, entre principiantes y gente con más de 
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veinte años de experiencia. 

Las qramáticas, los libros de texto, los ejercicios 

auxiliares y el maestro representan los elementos clave de la 

entrada. Nos proponemos revisar el papel y los rasgos 

relevantes de cada uno, para formular el conjunto pe._dagóqico 

que envuelve el tema lingüístico y que se cristaliza como 

entrada para el aprendizaje gramatical. 

2.2.Las gramáticas pedagógicas del alemán 

como mecionamos, las GP del alemán entran de una manera 

indirecta en el proceso de aprendizaje de nuestros alumnos. 

Con eso no queremos subnstimar su influencia, pues los 

principios y criterios reflejadas en ellas determinan 

hasta cierto grado el estilo y el contenido de la enseñanza. 

Se puede observar un desarrollo marcado en el diseño de 

las GP del alemán. Según las tradiciones, ellas se entienden 

como el transmisor entre el material 1ingüistico y el 

receptor del mismo. Esta interpretación se amplia conforme 

avanzan las investigaciones correspondientes con criterios 

refet:"entes al posible receptor, el alumno extranjero. 

Lothar Jung opina que 1a lingüística y la enseñanza de 

la lengua extranjera constituyen la base para una gramática 

didáctica, la que define como tal desde estos dos aspectos 

básicos: 

Die didaktische Grammatik, ••• die auf einer systcm3ti­
sierung der zwischen beiden Bereichen interagicrenden 
Faktoren basiert und die Nutzbarmachung linguistischer 
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Beschreibungen für die Fremdsprachen- vermittlung zum 
Ziel hat. [Lothar Jung, 1975, p.25). 
Conforme avanzan las investigaciones psicolingüísticas, 

especialmente las relacionadas con la psicologia del 

aprendizaje, se aclaran las similitudes y las diferencias 

entre el proceso de aprendizaje de la lengua materna y de una 

lengua extranjera. La concepción gramatical refleja ~l 

desarrollo teórico de las disciplinas antecedentes a la 

elaboración didáctica. 

La nueva guia para maestros de la serie Themen, un libro 

da texto del alemán, formula como objetivo de la gramática 

didáctica tomar en cuenta no sólo la estructura, el sistema 

de la lengua, sino también los factores humanos del 

aprendizaje (1988,p.22.]. 

Las tradiciones clásicas del diseño gramatical 

destacaron unilateralmente el papel del sistema por des­

cribir, sin preocuparse mucho por los aspectos prácticos de 

la enseñanza, del proceso de aprendizaje. Como resultado 

existen muchas gramáticas del aleman para alemanes y 

extranjeros, que no toman en cuenta los prob1emas especiales 

de estos U1timos. 

con la introducción y el avance indiscutible de la 

gramática de dependencia como método pedagógico, podemos 

observar una paulatina modificación de las GP del alemán en 

la presentación del tema caso. 

FUera del desarrollo general de las disciplinas 

relacionadas con la enseñanza de lenguas extranjeras, la 
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creciente demanda y el enfoque renovador de la gramática de 

dependencia contribuyeron a rede~inir los objetivos prác­

ticos de las GP del alemán para extranjeros. 

Reiner Schmidt formula así los criterios de una buena 

GP para extranjeros: 

- tiene que ser ecléctica con respecto a los subsistemas de 

la lengua. 

- Tiene que subordinarse en su función a la adqusición y uso 

de la lengua meta; 

- sus subpartes tienen que ser integradas en las demás 

estrategias de aprendizaje. 

- Tiene que promover de preferencia los métodos inductivos y 

operativos. 

- El trabajo gramatical tiene que partir de lo conocido y 

hacer consciente lo aprendido de una manera inconsciente. 

- Tiene que evitar de preferencia expresiones relacionadas 

con· el metalenguaje en la 1engua meta (en: 

1982, pp. 235-6.]. 

Heid, H. (ed.) 

Constatamos que las teorias pedagógicas se enfocan 

vez más hacia el receptor final y sus necesidades. 

criterios elaborados pueden ser discutibles, puede 

divergencias sobre el contenido y el método, pero es 

que la tendencia favorece a los alumnos extranjeros. 

cada 

Los 

haber 

obvio 

Después de revisar varias GP del alemán, podemos resumir 

los resultados referentes a la presentación del tema caso y 

flexión nominal de la manera siguiente: 
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Segun el enfoque, hay dos qrupos básicos, y la 

posibilidad de mezclar los dos enfoques en la presentación 

didáctica. Las gramáticas abordan el tema de los casos y de 

la flexión nominal 

a) con una descripción tradicional. Esta consta del paradigma 

de la declinación y de la descripción de unas pocas (unciones 

en la oración. Las reglas son generalizaciones en el sentido 

de sistematizar y transmitir conocimientos gramaticales más 

bien teóricos, pero las simplificaciones no siempre son 100' 

válidas. 

La descripción lingüistica está muy por encima del nivel 

de los alumnos y de las necesidades prácticas de ellos. 

b) por medio de la gramática de dependencia con ejemplos 

concretos, con listas y formulaciones directamente destinadas 

al uso. El metalenguaje se reduce al minimo necesario, la 

descripción y el uso forman una herramienta general para 

determinar y marcar el caso correcto. 

e) La combinación de los dos enfoques anteriores. Hay varias 

gramáticas tradicionales (Duden) que incluyen al final de las 

nueva= ediciones un capitulo sobre la dependencia del verbo, 

que es una gran ayuda práctica para los extranjeros. 

Como dijimos, las GP del alemán tienen sólo uso muy 

reducido entre nuestros alumnos. Los motivos 

siguientes: 

son l.os 

l. El nivel lingüistico es muy alto para ellos, son muy 

teóricas, con pocos o nada de instructivos operativos. 
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2. Son escritas· en al.emán·. 

J. No -est'an a -1a·-·vénta _--en-México, o son muy caras. 

2.3. Al.gunos_ejempl.os concretos de la presentación pedagógica de 

l.os :·casos '_e·n·, J..ibros de terto 

2.l.1. Dora Schulz, Heinz Griesbach: Deutsche Sprach1ehre für 

Auslánder, Grundstufc 1.2.Tcil 

Lehrerhandbuch 

El enfoque tradicional. 

Se trata de 1ibros de texto del alemán muy conocidos y 

usados en Europa durante varias décadas. Reflejan en su 

diseño los criterios del enfoque tradicional. En 1a 

gramática de 1972 ya se nota cierta influencia de 1a 

gramática de la dependencia. 

Los libros de teXto ofrecen una visión reducida y 

simplificada del tema, suponiendo que los alumnos ya manejan 

los conceptos básicos necesarios. De los primeros dos tomos 

sólo el primero se dedic~ ~1 tem~, a nivel de principiantes4 

sugieren introducir el tema de los casos con el 

acusativo como complemento natural en las oraciones básicas. 

Los ejercicios sirven para automatizar las formas mor­

fológicas, en ejemplos muy poco comunicativos, siempre con la 

misma estructura S-V-0. Este patrón se amplia en el capitulo 

5 con el complemento marcado por el dativo. 
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Estos son los dos elementos más importantes y más 

frecuentes en el tema de los casos. Parece ser bastante 

reducido y simplificado si comparamos con el nivel de 

vocabulario y de las estructuras sintácticas que deben de 

dominar los alumnos hasta el final del segundo tomo. 

La gramática ofrece naturalmente una visión más 

compleja. Trata de abordar todos los aspectos útiles para el 

uso. Por ejemplo, señala que ciertos verbos con el mismo 

prefijo siempre requieren el mismo caso, llama la atención 

sobre las peculiaridades morfológicas de la flexión nominal. 

Es muy fuerte la tendencia a sistematizar; el uso de 

metalenquaje y la cantidad de conceptos gramaticales en 

alemán requieren conocimientos firmes de parte de los 

al.umnos. 

2.J.2. Háussermann etc: Sprachkurs Oeutsch, 1.2. Band (SKD) 

El enfoque comunicativo--cognoscitivo 

Se elige este libro como representante de las nuevas 

influencias pedagógicas mencionnd~~ al principio de este 

capitulo. La primera edición es del año 1978. El 1ibro está 

totalmente comprometido con la gramAtica de 

enfoque cognoscitivo-comunicativo refleja 

dependencia. El 

el (relativo) 

equilibrio teórico entre fines 

gramatical, que en tiempos 

acomodaban juntos. 

comunicativos y el trabajo 

anteriores ditici1mente se 



Se puede considerar este libro como el resumen creativo 

de los 1ogros y deficiencias de 1as escuelas previas. Ya no 

se dedica tanto tiempo y esfuerzo a1 formalismo gramatical en 

ejercicios sin contextos auténticos. Tampoco se relega e1 

problema a segundo término, negando la necesidad y la 

posibilidad del trabajo cognoscitivo en el aprendizaje. 

Los libro~ comunicativos dieron el primer paso hacia una 

interpretación diferente del papel de la gramática, rompiendo 

esquemas didácticos establecidos desde hace siglos. 

Declararon el trabajo gramatical consciente como un freno 

indeseable a la producción, reduciendo todo a un minimo 

nesesario. Abogaron por ingresar el material gramatical - lo 

que no se puede evitar en contextos comunicativos, de 

preferencia sin usar términos abstractos. Los autores del 

Deucsch Aktiv, un libro comunicativo de los 70-s, todavía 

formularon sus metas gramaticales basándose en e1 trabajo 

inductivo del alumno, 

explicitamente: 

sin formular las reglas teóricas 

oas jeweilige grammatische Phanomen wird in seiner 
Regelmassigkeit dadurch verdcut:licht, kor:Jnitiv erfassbar 
und lernbar gemacht, dass der Lerner in induktivem 
Nachvollzug vom konkreten Beispiel zur Regel gelangt, 
die jedoch nie theoretisCh formuliert ist, sondern die 
durch optische Mittel veranschaulicht ist {Deutsch 
Aktiv, Lehrerhandbuch, 1983, pp.12-13.). 

El SKD asume naturalmente una posición más equilibrada 

con respecto al papel del aprendizaje gramatical. No 

considera como polos opuestos la gramática y la comunicación, 

sino más bien como elementos del aprendizaje de la lengua 



meta, que se apoyan mutuamente. Promueve la 

consciente -del· material gramatical, que por 

contribuye a emitir mensajes cada vez más 

detallados. 

•• 

integración 

su parte 

ampl.ios y 

El SKD, igual que el libro de Schulz-Griesbach, empieza 

el primer capitulo con verbos transitivos, donde la necesidad 

del complemento se da en contextos naturales. 

La estructura básica s-v-o se aprende de manera 

inductiva, pero pronto se hace consciente la morfologia de la 

declinación nominal, en los capitulas 5 y 6. En- el capitulo 

13 se amplia esta estructura básica con el caso scmilntico del 

"benefactive" representado por el dativo. Aparecen algunos 

otros usos del dativo, en los pares de verbos 

fragen\ancvorten o hóren\zuh6ren. 

Por principio, los autores del SKD no elaboraron 

ejercicios con estos verbos 11 dificiles", para no aumentar 

posibilidad de confundirse con ellos. Sin embargo, este 

la 

tipo 

de errores es muy frecuente en la producción de nuestros 

alumnos hispanohablantes. 

Desde el punto de vista de los alumnos, el SKD les 

ofrece información sobre los casos nominalca en forma 

cognoscitiva. se trata la morfologia, el uso en oraciones 

bAsicas, con patrones semánticos reducidos. 
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2.4~ El papel del maestro 

como mencionamos, el matarial escrito pocas veces 

representa la entrada directa para el aprendizaje de nuestros 

alumnos. Es más bien el fondo que adquiere forma definitiva 

junto con la interpetación del maestro. Puede ser modificado, 

ampliado o reducido segün las consideraciones del maestro. El 

mac5tro decide qué ra5go~ y qu6 contenido del tema prefiere 

destacar, planea el tiempo y los métodos adecuados para el 

grupo concreto. 

Los aspectos relacionados con la 

pueden jugar un papel importante en 

persona del maestro 

la presentación del 

tema. Sus capacidades, su motivación y sus conocimientos 

determinan la forma de la entrada y con eso influyen en gran 

medida en el proceso de aprendizaje de los alumnos. 

A pesar de las dificultades técnicas de reproducir 

momentos de la clase donde surgen los problemas y preguntas 

de los alumnos, consideramos relevante incluir aqui las 

opiniones de los maestros del CELE de la UNAM. Somos 

conscientes de que los elementos subjetivos de la enseñ.:,.nza 

s~n dificiles de sistematizar y evaluar, pero el intercambio 

entre el maestro y el alumno es determinante desde el punto 

de vista del aprendizaje. 

Nuestro objetivo es dar una imagen global de la 

enseñanza de los casos nominales, recabar datos e 

informaciones relacionados con este tema, con la enseñanza y 

el aprendizaje de los casos nominales del alemán. 
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Para ta1es fines e1aboramos una encuesta (Apéndice II) 

que se l.levó a cabo entre los maestros del CELE de la UNAM. 

(Una ecuesta oral en septiembre de 1988, la versión escrita y 

ampliada en enero de 1989.) El grupo es altamente 

heterogéneo, por edad (y experiencia), por nivel de 

escolaridad; por motivación y otros tactores, dificilmcnta se 

prestan para cua1quier generalización. Sin embargo, el 

trabajo común, los fines pedagógicos y l.a simil.itud de las 

condiciones subjetivas y objetivas permiten sacar 

conclusiones sobre el trabajo de los maestros como grupo. 

Para el trabajo de los maestros, el punto de partida es 

su propia preparación, sus conocimientos gramaticales. Quedó 

con!irmado el hecho de que la gramática tradicional o 

estructuralista no ofrece fundamentos suficientes para 

enseñar el tema caso. Encontraron un apoyo para este tema en 

la gramática de la dependencia, después de haber trabajado 

varios años con otros métodos. 

Con respecto al. enfoque linqü.istico: todos los maestros 

del CELE están comprometidos con la enseñanza cognoscitiva. 

Destacan la importancia de explicar bien, aplicar ejercicios 

en contextos comunicativos. Sin embargo, cuando aprecen usos 

de los casos no "traducibles" al espaiiol, el único método es 

"aprender de memoria. 11 

Dos colegas mostraron cierta sensibilidad gramatical 

hacia los problemas específicos del tema: una mencionó que le 

parece útil practicar con oraciones invertidas, mientras la 
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otra citó un ejemplo que igualmente se desvia de los patrones 

básicos, oraciones tipo Ich stelle dlch melnem Freund vor. 

Este tipo de oraciones no ofrecen apoyo par~ descifrarse 

según la posición o en base a los elementos de significado. 

El ejemplo citado tiene tres complementos con el rasgo 

semántico 'ser vivo' cada uno, asi que su función no puede 

ser determinada calculando que el objeto directo será el que 

no tiene el rasgo 'humano'. 

Las oraciones invertidas requieren igualmente de un 

análisis morfológico consciente para determinar la relación 

entre las frases nominales. Ambas actividades llevan a los 

alumnos a reflexionar sobre el papel distintivo de los 

marcadores morfológicos. 

Muchos rnaestos recurren a la traducción del alemán al 

español para hacer ver a sus alumnos el tipo de error que 

cometieron. En la lengua materna se 

sintácticas, lo que puede dar el 

aclaran las 

impulso al 

relaciones 

alumno a 

codificarlas correctamente. Este método parece funcionar 

especialmente con las oraciones que contienen verbos del tipo 

schmecken o gefallen. 

En rasgos generales, los maestros de alemán de1 CELE de 

la UNAM son conscientes del grado da dificultad que 

representan los casos nominales para sus alumnos y tratan de 

adaptarse en sus métodos y procedimientos a las necesidades 

de el1os, en primer lugar con una explicación amplia y 

repetida. Siguen los pasos recomendados y establecidoo en la 
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enseñanza comunicativa-cognoscitiva: 

1. Introducción inductiva, luego explicación exp11cita cuando 

se sistematiza la forma en paradigmas. Forma y f'un~ión 

aparecen en ejemp1os comunicativos. 

2. Automatización, en primer lugar de las estructuras 

básicas. No es exactamente una caracteristica de la enseñanza 

comunicativa, pero ninguna teor~a didáctica puede recomendar 

algo para sustituir la repetición y la automatización en ol 

aprendizaje gramatical. Incluir unos drllls en la enseñanza 

comunicativo-cognoscitiva no significa absolutizarlos; su 

presencia se debe al reconocimiento de que la gramática 

fomente a largo plazo la comunicación exitosa, la transmisión 

correcta del mensaje. Corrección de preferencia por 

repetición ~ explicación segun las necesidades 

alumnos. 

escrito, 

de los 

Algunos raaestros mencionaron como una tarea adicional en 

la enseñanza de los casos dedicar algo de tiempo al uso del 

diccionario (descifrar las abreviaciones referentes al uso de 

los casos). Con eso se amplia la posibi1idad de que el a1umno 

tenga la consciencia gramatical y la sensibi1idad hacia los 

marcadores morfológicos. 

Ningún maestro mencionó retomar el tema de nuevo en un 

nivel más avanzado, aún cuando persistan los errores en 1os 

marcadores de los casos. Más bien conr1an en la disposición 

del alumno a aprender de memoria autom6ticamente el uso de 

los casos. 
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Es un punto muy importante la motivación del alumno para 

superarse en la gramática por medio del aprendizaje auto­

didáctico, pero no sustituye lo que el maestro tiene que 

domina~ y poder explicar. Los errores persistentes indican la 

falta de asimilación cognoscitiva y que los alumnos no 

llegaron a entender la importancia gramatical 

marcadores morfológicos. 

de 1os 

Los maestros del CELE indican como método para el 

aprendizaje de las valencias, del uso de los casos, pri-

mordialmente el aprendizaje de memoria. En menor grado 

sostienen la opinión de que este aprendizaje tiene que ir 

acompañado por una asimilación cognoscitiva. 

sin entender las funciones sintácticas y semánticas, la 

importancia de los marcadores morfológicos, no tiene sentido 

y efecto duradero exigir el aprendizaje de memoria. Sólo 

después de haber asimi1ado el sentido del concepto •'caso' y 

reconocido su rendimiento gramatical podemos esperar un 

aprendizaje consciente, premisa indispensable para 1a 

sistematización de los elementos formales. 

La autcmütiz~ción baja la frecuencia de los errores, 

pero no elimina uno de sus orígenes prinicipales: el no en-

tender la importancia del caso y de 1a flexión nominal como 

organizador fundamental de 1a oración. Los libros de texto, 

las gramAticas, introducen el tema 'caso' suponiendo que el 

alumno ya tiene las bases conceptuales para seguir con la 

morfologia. Los paradigmas y los ejercicios del libro parten 
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de este nivel de conocimiento, y presentan el tema de la 

manera correspondiente en el nivel técnico, no en el abs­

tracto. 

Asi que es menester tomar en cuenta el papel del maestro 

que puede percibir la falta de una introducción adecuada, y 

proporcionar los datos necesarios. 

El libro de texto, los libros de consulta, diccionarios 

y otros auxiliares, junto con los conocimientos y técnicas 

transmitidos por el maestro, formara el conjunto de la 

entrada, la base de su elaboración en la mente, cuyo trabajo 

será el tema del próximo capitulo. 



CAPÍTULO l. EL PROCESO DEL APRENDIZAJE DE LOS CASOS NOMINALES 

DEL ALEMÁN 

J. 1. Objec1vos y procedimiento 

El tema principal de este capitulo es e1 aprendizaje 

gramatical como proceso que se lleva a cabo en la mente del 

alumno hispanohablante. Tratamos de ofrecer una idea del tipo 

de información y estrategias de elaboración que participan en 

ese proceso, cuyo resultado es la oración básica generada con 

ayuda de los casos nominales del alemán. 

La lista de errores (apéndice I) y los resultados del 

examen que trata los conocimientos relacionados con el uso de 

los casos nominales del alemán (apéndice III) constituyen el 

material empírico, que junto con otros estudios sirve de base 

a las deducciones de este capitulo. La producción escrita de 

los alumnos tiene que ser analizada para diseñar el desa­

rrollo del proceso de aprendizaje, y para elaborar un modelo 

de producción lingüistico en la lengua meta. el tema del 

capitulo cuatro. 

El aprendizaje gramatical de los casos tiene como 

resultado un sistema de reglas en el interlenguaje. Si pudié­

ramos describir los conceptos gramático-cognoscitivos invo­

lucrados y el camino que conduce a los aiumnos al dominio de 

tales reglas, se nos facilitaria llegar a una genera­

lización acerca del proceso mismo. El mode1o basado en ias 

51 
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observaciones de este capitulo y en el análisis de errores 

pretenderá abordar rasgos generales de las estrategias y 

etapas relevantes en el aprendizaje de 1os casos nominales 

de1 alemán por hispanohablantes. 

Los procesos mentales no son fácilmente medibles en el 

sentido de los criterios de las ciencias exactas. La llamada 

'caja negra', la labor de la mente humana, se caracteriza 

más bien por ser descrita a través de inferencias y genera­

lizaciones en base a elementos observables y verificables, 

relacionados con el proceso mental en cuestión, en nuestro 

caso el aprendizaje gramatical. Por eso se considera nece­

sario describir lo más detalladamente posible el tipo y la 

estructura de la entrada, del input gramatical, uno de los 

pocos puntos fijos que determinan el proceso que 

investigamos .. 

Es por ello que 

el 

nos apoyamos 

problema de la 

también en teorias 

adquisición de la relacionadas 

gramática en 

con 

la lengua materna .. Las estrategias, los 

adquiridos durante conceptos gramaticales y cognoscitivos 

este proceso influyen en el aprendizaje de segundas lenguas, 

como es bien conocido y marcado en la psicolingUiotlca y en 

la psicologia del aprendizaje bajo los nombres de 

transferencia, interferencia etc. 

Los cross-linguistic studles pueden aportar datos sobre 

el comportamiento lingüistico de los niños alemanes y de los 

alumnos extranjeros al ser expuestos a elementos morfológicos 

de la ~lexión nominal. 



A pesar de que son conocidas las diferencias entre la 

adquisición de la lengua materna y de las segundas lenguas, 

los dos procesos pueden tener importantes rasgos f criterios 

en-comUn. Hay investigaciones psicolingüisticas que abogañ 

por acercar estos dos procesos basándose en las similitudes 

existentes en el aprendizaje. 

con respecto a la relación entre la adquisición de la 

lengua materna - más bien los conceptos y nociones grama­

ticales adquiridos durante este tiempo - y la lengua meta, 

nos interesa especialmente la posible influencia de los 

universales del lenguaje. Estos podrian constituir un posible 

puente conceptual y de los elementos formales gramaticales 

que determinan los rasgos más relevantes del interlenguaje 

del alumno. 

Nuestra hipótesis es que los alumnos se basan en los 

universales del lenguaje como un punto fijo y conocido para 

confrontarse con la flexión nominal del aleman que contiene 

muchos elementos nuevos y difíciles de entender y elaborar. 

La elaboración de 1~ entrad~. los elementos 

provenientes de la lengua materna y de las posibles simili­

tudes con el aprendizaje del mismo material por nativoha­

blantes constituyen los puntos claves en este capitulo. 

sirven de base para llegar a deducciones sobre el carácter 

del proceso del aprendizaje gramatical por nuestros alumnos 

hispanohablantes. 

El perfil del interlenguaje que, se delinea agu1, señala 
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la fuerte presencia de conceptos y elementos de !a lengua 

materna~ que van reduciéndose conforme los alumnos asimilan y 

entienden el sentido y el rendimiento de la flexión nominal. 

Ese conjunta de estudios psicolingüisticos relacionados 

con el aprendizaje gramatic~l de nuestros alumnos ofrece 

datos importantes para definir el modelo de producción de 

oraciones alemanas simples junto con el uso de los casos 

nominales en particular. 

El modelo tiene que tomar en cuenta las condiciones y 

premisas anteriores a la producción, asi como tiene que ser 

reforzado por los datos de la 'salida', de la producción de 

los alumnas. Esta representa un punto final fijo y claramente 

medible: el analisis de errores se basa en material 

objetivamente existente, un hecho favorable en un ~studio que 

forzosamente tiene que trabajar con deducciones y supo­

siciones acerca de la labor de la mente humana. 

La salida, la producción oral y escrita con sus errores 

sistem<iticos, .nos permite inferencias sobre los niveles y los 

procedimientos de la integración del material. 

3, 2. Teorias generales sobre el aprendizaje gramatical 

La psicolingüistica de los últimos 25-30 años hizo 

grandes avances en la investigación de los proces~s mentales, 

por ejemplo en el aprendizaje y la adquisición de segundas 

lenguas. Muchos estudios han sido influidos y promovidos por 

una de las hipótesis principales de la lingüistica actual: la 
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hipótesis de Ncam Chomsky sobre la existencia de un 

dispositivo innato del hombre que lo capacita adquirir su 

lengua materna. 

Este aparato, un conjunto de información y 

poco definidas en detalle, el !AD (Language 

estrategias 

Acquisicion 

Devlce), se basa en el hecho de que todos los niños aprenden 

nás o menos al mismo tiempo su lengua materna, un logro 

extraordinario que nunca repetirán en su vida. De ahi la 

teoria de los universales del lenguaje, como capacidades 

lingüisticas especificas, como la expresión formal de las 

estructuras lingüisticas innatas del individuo. 

La teoria de Chomsky destaca las capacidades creativas 

del hombre durante el curso del aprendizaje lingllistico, una 

observación valida - en otras dimensiones naturalmente 

también para segundas lenguas. 

Junto con este enfoque, nos parece útil introducir en 

este trabajo el concepto de los universales de lenguaje, 

porque suponemos cierta influncia de ellos en el aprendizaje 

de nuestros alumnos. Las relaciones básicas sujeto-verbo y 

Sujeto-predicado son dominantes en la producción en la lengua 

metq, representan el fundamento para el proceso de apren­

dizaje gramatical. 

La existencia de los universales del lenguaje, su 

carácter innato es uno de los temas principales de la 

discusión psicolingüistica, asi como su funcionamiento y su 

relación con otras capacidades no lingüísticas. 



56 

A pesar de las controversias, nos parece ütil introdu­

cir el concepto de los universales del lenquaje. A través de 

ellos se describen aspectos generales del aprendizaje 

lingüistico, los cuales pueden ofrecer importantes conclu­

siones para aspectos particulares, que es el tema de este 

trabajo. 

Los universales del lenguaje se definen desde diferentes 

puntos de vista psicolingüisticos. Dan I. Slobin se refiere a 

los universales del lenguaje (language-deCinitional ~niver­

sals) en el sentido de que 11 los niños y los adultos tienen a 

su disposición ••• la misma definición común de la forma y 

función del. lcnguaje11 [en:Leuninger,H.; Miller, M. Müller, 

F. (eds.) 1974, p.336). 

Esta definición amplia coincide con el concepto de David 

McNeill de los universales fuertes. HcNeill distingue entre 

universales del lenguaje fuertes y débiles, segun si es la 

reflexión de una capacidad cognoscitiva universal en la 

lengva - débil - o la reflexión de una capacidad lingüistica 

especial - fuerte. Con respecto a los universales fuertes 

determina que : 11 el universal cognoscitivo es una condición 

necesaria, pero no suficiente para el universal linqüistico 

fuerte. No es suficiente, porque también se necesita una 

capacidad l.ingüistica 11 [1974, p.102.). 

su función en el aprendizaje de los niños, la interpreta 

de la manera siguiente: 

Los aspectos importantes 
oraciones se describen a 
mayor parte de las 
idiosincráticos de tipos 

de la estructura profunda de 
través de los universales~ la 

transformaciones son usos 
universales de la transfor-
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mación ••• La abstracción de la estructura profunda 
rerleja la capacidad lingüistica de los niños y son 
realizados por ellos de una manera abstracta, mientras 
descubren las transformaciones de su lengua [1974, p. 
100]. 

Mientras McNeill parte de la premisa de que los 

universales se manifiestan en la estructura profunda y 

constituyen los elementos innatos del IAD afirmaciones 

cuestionadas por muchos -, otros autores se dedican a inves­

tigar el desarrollo general de estos universales en el marco 

del desarrollo cognoscitivo inseparable del proceso de la 

adqusición de la lengua materna. 

Para nuestro trabajo no tiene importancia de qué manera 

y en qué nivel se establecen los universales del lenguaje. 

contamos con ellos como producto final que influye en el 

proceso de la adquisición de segundas lenguas. Suponemos que 

juegan cierto papel en la formación de reglas y conceptos del 

interlenguaje. 

Para establecer los universales del debe de 

haber bases psicolingüisticas, capacidades humanas que 

contribuyen a formular en la mente humana la gramática, que 

constan de nuestras capacidades combinatorias segi1n Millar 

(en: Bühler,H. Müller, G. (eds.) 1974, p.37.]-y otras como la 

abstracción, el rendimiento y el funcionamiento de la 

memoria, etc. 

Por la edad y por la formación de nuestros alumnos 

estudiantes universitarios contamos con ciertas capa-

cidades lingüisticas básicas y con los universales del 

lenguaje como algo ya establecido. Nos interesa en primer 



Ha9y, Lo• caaos nomlnalaa SR 

lugar su efecto en el aprendizaje gramatical 

meta, las posibles influencias al formarse 

de la lengua 

una idea del. 

concepto de l.os casos del alemán. Siendo estos al.go nuevo y 

complejo que requiere de una elaboración creativa, más allá 

de los conceptos y criterios conocidos desde el español, 

suponemos que la labor gramatical no será fácil. 

Los alumnos tienen que evaluar desde un nuevo punto de 

vista las nociones y términos adquiridos en la lengua materna 

para dar lugar a elementos conceptuales y formales nuevos 

(forma y función de los casos nominales, valencia de los 

verbos, orden de palabras en la oración alemana etc.). Esto 

conllevaria un trabajo cognoscitivo-lingüistico mucho más 

amplio y profundo que el puro aprendizaje de unas tablas del 

paradigma dQ la declinación nominal. 

Junto con el concepto de los universales del lenguaje, 

nos interesa también el carácter y el funcionamiento de las 

habilidades involucradas en el aprendizaje gramatical en la 

lengua meta. Es uno de los temas psicolingüisticos donde más 

controversias hay sobre 1a interrelación de los aspectos 

cognoscitivos y lingUisticos, sin Uu<la vincul~dos e~trecha­

mente en cualquier tipo de aprendizaje verbal. 

Estos universales representan estructuras 

generales que pueden contribuir a elaborar 

comunes del aprendizaje de la lengua materna y 

y reglas 

estrategias 

de segundas 

lenguas. En la sicologia del ~prcndizaje hay últimamente es­

fuerzos teóricos en este sentido, autores que abogan por 

considerar más los rasgos paralelos. 
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Bruno Schneider afirma, basándose en estudios de varios 

co1egas suyos, que los dos procesos se 1levan a cabo 

básicamente con grandes similitudes: 

was a1lerdings die mehr linguistische und 
lernpsychologische Betrachtung der Spracherwerbsprozesse 
betrifft, so gibt es gerade neuerdings wieder stimmen, 
die dafürhalten, dass im Grundsatzlichen und Wesens­
massigen das Erlernen einer Fremdsprache (selbst im 
Erwachsenenalter) nicht viel andera ver sich gche als 
das Erlernen der Muttersprache (1983,p.192]. 

Aún cuando semejantes afirmaciones nos parecen muy 

atrevidas, tenemos que reconocer que los estudios que van en 

esta dirección proporcionan sin duda datos cada vez más 

exactos sobre los dos procesos en cuestión. Los estudios es-

pacíficos sobre el desarrollo cognoscitivo- lingüistico en el 

curso de la adquisición de la lengua materna observan y 

establecen rasgos invariables del mismo. 

A partir de estos resultados se podria formar una plata­

forma teórica comUn para elaborar rasgos invariables del 

sistema gramatical en el interlenguaje del alumno. A pesar de 

las diferencias en el proceso mismo, se sabe que la lengua 

materna influye en el aprendizaje de segundas lenguas. La 

transferencia es notoria en el caso de los conceptos 

graroaticales, y la experiencia de la enseñanza práctica 

demuestra que puede jugar un papel especial - en el sentido 

positivo y negativo de la palabra - para asimilar algo tan 

nuevo y complejo como es el sistema flexiona! del alemán. 

Nos interesan las bases gramaticales que aportan 

nuestros alumnos hispanohablantes al aprendizaje de un 
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material conceptualmente nuevo, asi como las estrategias en 

el procesamiento del mismo. Las reglas del interlenguaje que 

forman un sistema en la mente del alumno, pueden 

relaciones entre la Ll y L2 asi como entre 

interlenguaje por otro lado. 

aclarar las 

la Ll y el 

La tendencia a relacionar los dos procesos de 

dizaje Ll y L2 se fortalece conforme las 

apren­

inves-

tigaciones logran elaborar criterios y rasgos qenerales 

aplicables a estos dos procesos en cuestión. 

Kenji Hakuta se dedica a buscar los objetivos comunes 

que determinan fundamentalmente los dos procesos de 

aprendizaje. Indica como una de las tareas principales la de 

elaborar criterios apropiados para la descripción del sistema 

gramatical del alumno, un concepto cercano al interlenguaje 

de Larry Selinker. Su pregunta de cómo entra el alumno al 

sistema gramatical de la lengua, sea materna o extranjera, 

toca otro tema crucial que puede ser un buen punto de partida 

para este trabajo [en:Andersen, (ed.) 1981,p.l]. 

D~n I. Slobin, bajo la tuerte influencia de Piaget, 

enfatiza que el lenguaje está estrechamente relacionado con 

las habilidades cognoscitivas. En el capitulo 4 de su libro 

Pslcolingulstics observa el desarrollo lingüístico del niño. 

Llega a la conclusión de que primero se lleva a cabo el 

crecimiento de la~ habilidades cognoscitivas generales de 

concebir las relaciones de tiempo, espacio, casualidad, 

objetivo, etc. El segundo paso es lexicalizar todo eso en 

intentos comunicativos de una forma coherente. Poco a poco 
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desCubre-los instrumentos gramaticales que le sirven para co­

dificar l.ingüisticamente el contenido y construye su propia 

gramática (1979,pp.95-96). 

En el articulo de Sl.obin "Kognitive Vorasusset.zungen der 

Sprachentvicklung" el autor ofrece un resumen de varios 

trabajos psicolingüisticos sobre diferentes lenguas (cross-

linguistic studies). El fin era establecer el orden de 

desarrollo de las diferentes estructuras qra~aticales. Las 

conclusiones se basan en datos que comprenden la adquisición 

de más de 40 lenguas maternas y la observa e ión del 

aprendizaje gramatical de niños bilingües [En: Leuninger,H.: 

!'iiller, H. Müller, F. (eds.) l.974, pp.332-375). 

En el mismo articulo, Slobin elaboró principios opera-

cionales generales que funcionan como instrucciones en la 

adquisión de la lengua materna. su universal A se refiere a 

un detalle directamente ligado con el sistema de flexión 

nominal del alemán, a la diferencia en la adquisición de 

realizaciones gramaticales en post- y preposiciones: 

Für jegliches semantisches Konzept werden grammatische 
Realisierungen in Form von Suffixen oder Postpositionen 
früher erworben als Realiaierungcn in Form ven Prafixen 
oder Prápositionen.[En: Leuninger,H. (ed) 1974,p.353]. 

Slobin mismo señala que en el alemán se adquiere 

relativamente tarde la flexión que aparece en forma de los 

articulas prenominales (p. 352). 

En su universal, Slobin se refiere a la importancia del 

orden de las palabras, señala la concentración de los niños 

en el orden de las palabras,y la consecuente dificultad 
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cuando el. orden superficial. sea 11 irregular" para ellos. La 

tendencia de los niños a orientarse más bien en el. orden y 

menos en la fl.exión para determinar las relaciones gra­

na tical.es es uno de los principios operativos principales de 

Slobin: 
Die normal.e Ordnung van 
perzipierten Sprache 
beibehal.ten.(p.359] 

funktionalen Morfemen in der 
wird in der Kindersprache 

Sl.obin resume estudios de sus col.cgas, entre all.os 

Fras.:1r-Bellu9i y Brown (1963) Roeper ( 1973), cunndo constata 

la enorme importancia del. orden de las pal.abras para l.os 

niños, aün por encima de l.os indicadores gramaticales. 

Roeper, citado por Slobin, estudiaba la atención que niños 

alemanes prestan en cierta etapa de su desarrollo l.inqüistico 

al orden de las palabras y a la flexión gramatical. La 

conclusión confirma la regla universal: estos niños tienden a 

orientarse más por el orden de las palabras que por la 

flexión como indicador de las relaciones gramaticales, en la 

imitación y en la comprensión (1974, p.362). 

En el mismo articulo, Slobin llega a varios universales 

directamente aplicables a nuestro tema, el aprendizaje de la 

flexión nominal del alemán. Los ra~gos y l~s etapas de la 

actqttisición del alemán por niños nativohablantes, demuestra 

que hay estrategias y niveles comunes entre el proceso de 

aprendizaje del alemán como lengua materna y como lengua 

extranjera. 

Dado que slobin mismo hace referencia directa al 

problema de la morfología de los casos del alemán en este 
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articulo, . seria .iriteresante comprobar sus principios gene­

rclles, ,en·.-.ún _estudio concretamente relacionado con este tema. 

3. 3. ~arald Clahsen: La adquisición de los marcadores de 

los casos en la lengua de niños alemanes 

En su estudio longitudinal Der Erverb von 

Kasusmarkierungen in der deutschen Kinderspache (1984] el 

autor presenta el proceso de adquisición de los marcadores de 

los casos por tres niños alemanes. 

Al analizar el sistema flexiona! del alemán desde el 

punto de vista de su adquisición, clahsen constata que es un 

sistema formal altamente complejo, con mllltiples funciones. 

En la forma, el paradigma consta de muchos homónimos, 

por lo cual para marcar la función, el sistema se sirve del 

orden de las palabras o recurre a la entonación, como 

auxi1iares para cubrir las deficiencias del sistema. Por ese 

carácter mixto y complejo y por las dificultades que este 

representa para el aprendizaje, el sistema flexiona! se 

adquiere relativamento tarde en el desarrollo lingüistico de 

los niños alemanes y causa sobregeneralizaciones al principio 

del aprendizaje. (1984, pp.14-15]. 

Clahscn no sólo describe las etapas de desarrollo de la 

flexión nominal, sino que trata de- ofrecer explicaciones con 

respecto a las causas y las estrategias involucradas en el 

proceso. Los pasos y las instrucciones probablemente 
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innatas - que siguen los niños alemanes, demuestran la enorme 

capacidad cognoscitiva y lingüistica que tantas veces 

observamos en la adquisición de lenguas maternas. 

Los resultados de su estudio longitudinal son inter­

pretados por Clahsen en un marco con validez general., con 

referencia directa a los principios universales de Slobin: 

••• sallen jedoch ••• einige Ergebnisse zlll:li Erwerb der 
Kasusflexion hervorgehoben werdcn, die meines Erachtens 
Hypothesen und Grundannahmen des kognitiven Ansatzes in 
der Sprqcherwerbsforschung (Vgl slobin 1973) 
unterstützen. [En: Linguistische Berichte, 09\84, p.23]. 

Clahsen se refiere directamente a los principios 

elaborados por Slobin en su articulo Cognitlve Prereqisites 

for the Development or Grammar. [1973, en alemán l974a]. 

Una de las hipótesis centrales de Slobin es acerca de 

las estrategias en la adquisición de lenguas sin un sistema 

flexional homogéneo (e!nheltlich), como es el del alemán. El 

principio general es la primacia del orden de las palabras, 

[principio operacional e ) [Slobin,1974a, 

que observa también Clahsen. 

p.359}, lo mismo 

Antes de conocer el sistema morfológico de los casos, 

lo::; niño::; a1.amál1l:1S marcan la función de los nombres a través 

de su posición en la oración: el nombre antes del verbo es el 

suj.eto,. mientras la posición 

objetos (1984,p •• 17). 

postverbal se asigna a los 

Según Clahsen, la adquisición de las reglas de la 

posición del verbo ostd ligada de manera causal con la 

necesidad de adquirir un sistema adicional de marcadores 

nominales. El sistema anterior pierde valor de función cuando 



65 

los niños se dan cuenta de que el sujeto y el objeto pueden 

aparecer en posición post o preverbal (1984,p.17]. 

El primer caso marcado por los niños alemanes es el 

nominativo, al principio sobregeneralizado a todos los demás 

nombres en la oración, probablemente también por la 

deficiente discriminación morfológica entre el nominativo y 

el acusativo en femenino, neutro y plural. 

Otro hecho que promueve la amplia~ión del sistema 

morfológico de los casos es el aumento de las funciones 

semánticas que los niños quieren expresar. Por ejemplo, el 

sujeto no sólo como agente sino también como 'recipiente' 

(1984 p.24].(En la terminolia de Fillrnore el 'benefactive'). 

El acusativo se adquiere mucho más temprano que el 

dativo, se usa con mayor frecuencia y se sobregeneraliza en 

muchos contextos que requeririan el dativo [1984,p.20]. 

Llama la atención el papel subordinado del dativo en un 

sistema que se basa principalmente en la dualidad del 

sujeto-objeto, marcados ccn al corrcopondicntc .. • 
el acusativo. El dativo se adquiere al final de1 proceso, con 

inseguridad en el uso, pues sus funciones semAnticas fueron 

cWJi~rtas hasta ese momento por medio de la sobregenera-

lización del acusativo. 

El estudio de Clahsen sobre un idioma en particular está 

diseñado en un marco general con referencia directa a los 

principios cognoscitivos del desarrollo 

Slobin. 

lingüístico de 



66 

Se confirman otros principios generales de la 

adquisición de la gramática como la mencionada adquisición 

tardia de estructuras y reglas lingüísticas que requieren un 

alto nivel de capacidad de elaboración o procesamiento 

(VerarbeitungskapazitS.~). (Slobin citado pr Clahsen en: 

1984,p.26]. 

Sin duda la flexión nominal del alemán pertenece a ese 

grupo, y tenemos motivos para suponer que es de igua1 (o 

mayor) complicación su aprendizaje para extranjeros. En caso 

de los alumnos hispanohablantes tenemos que tomar en cuenta 

la transferencia gramatico-conceptual desde su lengua 

materna, asi como las estrategias no siempre adecuadas de 

aprendizaje-enseñanza. 

3. 4. Las circunstancias de la entrada desde el punto de 

vista de la psicologia del aprendizaje 

En el capitulo 2 constatamos que la presentación 

didáctica del problema no parece corresponder al grado de 

dificultad de este tema gramatical. Las gramAticas didácticas 

tienden más bien a una descripción lingüisticamente satis­

factoria, pero no parecen tomar en cuenta las dificu1tadas 

que surgen a raiz de los aspectos psicolingüisticos del 

proceso del aprendizaje mismo. (La novedad del concepto del 

caso, homonimia de l~ forma, diferentes funciones de cada 

caso etc.). 

Por su valor comunicativo como elemento de la oración 
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básica, se introduce temprano el concepto de los casos, 

reducido a unos detalles formales y funcionales. Los libros 

de te~to parten de la premisa de que los alumnos ya disponen 

de ciertos conocimientos gramaticales con respecto al tema 

que tratan. Por eso ofrecen un enfoque reducido y 

simplificado de los casos nominales del alemán, 

concentrandose en los aspectos formales. Pero las tablas de 

paradigma representan para los alumnos un misterio profundo 

si no las pueden conectar con cierta función gramatical. 

La opinión de algunos alumnos al respecto nos hace 

suponer CJl!e quedan varios detalles relevantes sin aclarar, 

especialmente los relacionados con las diferentes funciones 

de los marcadores nominales y la falta de claridad de los 

conceptos 

problemas 

gramaticales manejados en este 

se arrastran de un semestre a otro, 

repetición permanente del mismo tipo de errores. 

tema. Estos 

causando la 

Una alumna confesó tener ataques de sueño cuando empezó 

a conocer el problema de la declinación nominal en la lengua 

rusa: ya está en un nivel avanzado en este idioma, aprendió 

una parte minima de la flexión nominal necesaria para el 

examen sin tener la menor idea de su sentido. Asi que 

considera absolutamente imprescindible empezar con el mismo 

tema en alemán. Confia en pasar los exámenes de alguna manera 

y lograr la comunicación sin 11 las terminaciones chistosas 

estas" .. 

otro informante con pocos conocimientos en el alemán 
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considera la tabla de la declinación nominal un enigma estilo 

ajedrez: con cada cuadro se multiplican al cuadrado los 

problemas. A los ocho-nueve cuadros, esto ya representa una 

cantidad insuperable para cualquier humano comün y corriente. 

Las gramáticas y los libros de texto no parecen tener en 

cuenta lc:1s deficiencias o falsas suposiciones conceptuales 

que pueden obstaculizar la integración cognoscitiva de la 

flexión nominal. Una parte de estos problemas se deriva de la 

enseñanza gramatical en la lengua materna. 

Por otro lado, si el libro·reduce sus patrones a las 

estructuras conocidas sujeto-verbo-objeto, sugiere al alumno 

poder comunicarse, aun sin marcar la función explícitamente. 

El lugar mismo marca la función, como vimos en la primera 

etapa de la adquisición del alemán como lenCjtla materna. 

Si el alumno se apoya, no en la f1exión sino en la pura 

posición de las palabras, eso significa seguir ignorando el 

pape1 gramatical de los marcadores de 1os casos. con otras 

palabras, se fortalece la estrategia evasiva. si el alumno 

no está forzado a conectar y reconocer la forma y la función 

de lo~ c~sos nominales nunca va a construir las oraciones 

como un conjunto de forma y significado. 

El alumno se basa entonces en la posición de las 

palabras y con eso, en las relaciones sintácticas obvias y 

fáciles de detectar en oraciones cortas, fomentando las 

estrategias evasivas cuando el paradigma y su ap1icación les 

parece demasiado complicado. 

Si el alumno evita el análisis funcional de la oración 
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en cuestión, las funciones son determinadas al azar solo por 

la posición, aún cuando los marcadores morfológicos pueden 

expresar otro tipo de relación dentro de la oración. 

La dominancia de las estructuras tipo sujeto-verbo-ob­

jeto, es entonces contraproducente para el objetivo de ese 

aprendizaje gramatical y no se justifica ni por el uso ni por 

consideraciones pedagógicas, especialmente si tomamos en 

cuenta el deficiente valor distintivo de los articulas en el 

nominativo y el acusativo. 

El aprendizaje de los casos nominales implica una labor 

mentai compleja: los alumnos extranjeros no sólo tienen que 

dominar los elementos formales de la flexión el problema 

principal es el desconocimiento del género, un aspecto 

descuidado desde el principio del curso sino también 

llevar a cabo un análisis gramatical para determinar la 

función de cada frase nominal. 

No es fácil reconocer las relaciones básicas en la 

oración si hay marcadores homónimos. Tampoco podemos esperar 

una correcta codificación gramatical si los alumnos no 

disponen de la valencia del verbo, que no siempre es 

deducible de ejemplos análogos. 

A pesar de la complejidad del problema, en la práctica 

pedagógica destacan todavia los aspectos formales, debido 

también a las tradiciones en el campo de, la enseñanza de 

lenguas extranjeras. con todos los avances del enfoque 

comunicativo-cognoscitivo, en los exámenes sigue el dominio 
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de la forma gramaticalmente correcta: se premia segun 

criterios normativos, fomentando el aprendizaje autOmatizado. 

Una encuesta do Günter zimmermann demuestra que en el 

enfoque tradicional hacia la gramática domina a pesar de todo 

el estilo de ensefianza de los maestros, lo mismo que se 

refle.ja en las exigencias de los exámenes (en: Donncrstag, J. 

Knapp-Potthoff, A. (eds.) 1995 p. 313.]. 

Lo que se formula en el salón de clase como una entrada 

elaborada, simplificada, con explicaciones explicitas del 

maestro y contando con conOcimientos lingüisticos ante­

riores, puede entrar o no al proceso de elaboración. La 

interacción entre el maestro y el alumno puede tener resul­

tados parciales, como es de suponer, dada la complejidad del 

tema, o resultados diferentes a lo planeado por el maestro y 

el plan de estudios. 

Unos comentarios de los alumnos nos sugieren que es más 

frecuente la actitud de tipo " loteria con los articulos", 

atln cuando eso no se detecta fácilmente en la producción 

oral, por los rasgos fonóticos de los marcadores. Los alumnos 

aprenden tácticas para disfrazar la falta de comprensión de 

la morfologia de los casos, y se adaptan a las expectativ8:s y 

los tipos de ejercicios del curso. También por eso es 

importante usar ejercicios escritos para asegurarse si los 

alumnos dominan bien el tema de los casos. 

Las divergencias entre lo que enseñamos y lo que 

verdaderamente aprende el alumno pueden· alcanzar niveles 

sorprendentes. 
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nación con respecto a ase tema. PUcdo ser diferente el nivel 

de la sensibilidad gramatical o de la preparación, pero 

domina entre ellos la opinión de que es un problema formal y 

cuestión de aprendizaje automático. Por ciertos rasgos 

arbitrarios de la flexión nominal del alemán el problema se 

reduc~ para muchos maestros a un simple acto de memori­

zación. Eso relega la pregunta de la responsabilidad unilate­

ralmente al alumno, como si fuera su capacidad y motivación 

el ünico factor decisivo en el proceso. 

3.S. Entrar al sistema 

En los capitules anteriores describimos las condiciones 

previas al aprendizaje gramatical do nuestros alumnos hispa­

nohablantes. Vimos que el sistema formal y sus funciones son 

bastante complejas. De ahi podemos inferir que la entrada al 

sistema flexiona! del alemán no será simple para un alumno 

hispanohablante. 

Las hipótesis generales so;:>ro el proceso de aprendizaje 

de los casos del alemán so confirman en las observaciones 

particulares llevadas a cnbo en el CELE de la 

(Apóndice I y III). 

U?lAM. 

Loa alumnos de los grupos do alemán recorren un camino 

largo Y complejo para asimilar el concepto y el uso del caso, 

con resultados qua confirman el grado de dificultad del tema. 
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como señalamos, la entrada al sistema de la flexión 

nominal representa varios problemas al mismo tiempo para los 

alumnos hispanohablantes. Las deficiencias mencionadas 

didácticas o derivadas de la 

el 

enseñanza 

avance 

gramatical de la 

cuando los alumnos iengua materna - parjudican 

tienen que asimilar un material nuevo, 

conocimientos supuestamente ya dominados. 

aplicando 

Asi que a 

los 

los 

problemas antiguos se juntan los nuevos, que radican en los 

rasgos particulares de la gramAtica alemana. 

Para determinar y marcar el caso de una frase 

hay que partir del género y de su función en la 

nominal, 

oración. 

Estas dos coordinadas proporcionan el marcador morfológico 

correcto. Si el alumno no aprendió el género del sustantivo, 

o no puede llevar a cabo el análisis de 1a oración para 

determinar la función basada en las interrelaciones dentro de 

la estructura, no podrA reconocer y/o marcar correctamente el 

caso. 

como queda de manifiesto en las respuestas de los 

maestros en la encuesta (apéndice II), estas dos premisas 

básicas raras veces están presentes en la laLor gramatic~l de 

nuestros alumnas. Desde ol principio no ponen énfasis en el 

aprendizaje de los artículos, y se acostumbran a determinar 

las relaciones en la oración en base a la posición de las 

palabras.(Vea los resultados de la primera tarea en el 

examen del apéndice III.) 

La entrada al sistema comienza entonces con tácticas 

evasisas, lo que puede funcionar más o menos bien mientras se 
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tratan oraciones sencillas y semánticamente inconfundibles. 

Aprenden los marcadores morfológicos más bien por automati­

zación, sin conectar la forma y la función de una manera 

creativa. 

Algunas maestros mencionaron en la encuesta (apéndice 

II) que los problemas se amplian cuando los alumnos tienen 

que marcar también el adjetivo y el sustantivo segUn el caso. 

La falta de la visión general conceptual del caso 

obstaculiza dar este próximo paso; el alumno se desespera por 

tener más marcadores, cada vez menos comprensibles para él. 

La extensión formal no va acompañada por un mejor 

entendimiento de la función de los casos, si desde el 

principio falta explicar su papel constitutivo en la oración. 

Asi que las intenciones de la enseñanza formal - dirigir 

la atención de los alumnos hacia la morfologia de los casos 

nominales - diverge de las estrategias de los alumnos. Si no 

ven el sentido del asunto desde el principio, será un 

ejercicio gramatical impuesto por la autoridad del maestro, 

una norma lingüística a cumplir. 

El sistema en si es complejo y tiene muchos elementos 

nuevos que asimilar. La motivación tiene que ser fuerte y 

verdadera para enfrentarse al 11 reto11 • 

Es dificil calcular el porcentaje de los alumnos que no 

entran verdaderamente al ~istema en el sentido <le av~nzar en 

sus conceptos gramaticales~ pues el rendimiento puede 

reflejar más bien el grado de automatización de ciertos tipos 
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de oraciones que una verdadera elaboración cognoscitiva del 

tema gramatical. 

Por 1a complejidad del problema, es probable que el 

grupo dominante lo constituyan los alumnos con una asimi­

lación parcial del material. Están dispuestos a aprender la 

flexión nominal, disponen de conocimientos anteriores para 

entrar al sistema, pero fallan en ciertos detalles. 

La organización didáctica de la entrada y los criterioG 

normativos, fomentan el aprendizaje que se mueve con bastante 

seguridad en los marcos preestablecidos. sin embargo, en el 

momento que surja una eatructura fuera de serie - sujeto en 

el tercer lugar y el objeto en el primero, (Diesen Typ móchte 

ich gar nicht kennenlernen) rasgos semánticos que no ayudan a 

descifrar la función de la frase nominal, (Ich stelle dich 

rneiner Hutter vor) etc. empiezan a fallar, pues nunca 

llegaron a elaborar crcativarnente el material. 

si el alumno tenia la tendencia de no enfrentarse a las 

verdaderas profundidades del problema de la flexión nominal, 

le puede traer consecuencias pronto, en la ampliación del 

mismo con el dativo: el alumno tiene que abandonar el terreno 

seguro del s-v-o y además de aprender los marcadores 

morfológicos, distinguir entre dativo y acusativo, asi como 

dominar la valencia arbitraria de los verb~s nuevos. 

Es una tarea sumamente dificil, dada la inseguridad y 

los limites formales inciertos del acusativo y del dativo en 

el español. 

El dativo como caso sincrético en el alemán, cumple 
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además diferentes funciones nuevas dificilmente identifi­

cables para un alumno hispanohablante.(Ich Colge d1r# ich 

hOre dlr zu etc. ). 

Como punto de apoyo, el alumno se basa en el conocido 

complemento directo\ iridirecto, dos conceptos que sólo tienen 

utilidad en el alemán mientras aparecen en la misma oración, 

con el auxiliar adicional del rasgo semántico [+humano] que 

tiene el 'benefactor' y el sujeto en general pero no el 

tercer complemento. 

Resumiendo el proceso del aprendizaje de los casos 

nominales, tenemos que constatar ql.le será largo y complejo, 

debido a los factores mencionados en este capitulo. 

Para entrar al sistema de la flexión nominal del alemán, 

los alumnos hispanOhablantes tienen que: 

entender y manejar las categorias y las relaciones 

sintáctico-semánticas básicas del tema, 

haber aprendido el género del sustantivo 

asi como la valencia de los verbos, 

llevar a cabo un análisis para determinar la función 

de las frases nominales·en la oración 

conocer el paradigma de la flexión nominal para 

codificar gramaticalmente las funciones identificadas. 

3, 6. Del "kennen" al "kónnen" 

Estos dos verbos alemanes se prestan para describir 

procesos de aprendizaje en general. "Kennen11 es conocer, 



lhu;y, Lo• C••o• nomlnale• 76 

tener información sobre algo, mientras "k0nnen" es poder, 

saber, tener 1a capacidad y el conocimiento de hacer algo. La 

diferencia entre los dos niveles de dominancia es conocida; 

marcan los dos extremos de la asimilación que conduce a los 

alumnos a un nivel superior de aprendizaje. 

Para cristalizar los rasgos invariables relevantes en 

este tema renunciamos a estudiar las diferencias individuales 

siempre presentes en el aprendizaje. Los resultados se 

refieren a grupos, una abstracción necesaria que reconoce la 

existencia del carácter individual del aprendizaje 

gramatical. 

Como grupo se entiende el conjunto de alumnos del CELE 

que estudian alemán en el mismo nivel, la mayor.parte de se­

gundo y tercer semestre. Grupos concretos entonces, cuyo pro­

ceso de aprendizaje tratamos de interpretar en un marco gene­

ral, en base al material representado en el apendice I y III. 

En el capitulo J.4. y 3.5.establecimos las condiciones 

necesarias para iniciar ese trabajo mental, para 11 entrar al 

sistema". 

ror ::u v::ilor cu::n.:nic~tivo, loe c~coc no:in~lcc del 

alemán, especialmente el nominativo y el acusativo, luego el 

dativo, se introducen pronto, al principio del aprendizaje. 

Al final de esta primera etapa tienen una noción de la 

existencia de ese sistema, y empiezan a aplicar ciertos 

elementos en contextos ya automatizados. Es el estado que 

podemos caracterizar con el 'kennen', saber de la existencia 

de los casos, sin dominarlos. 
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E1 camino que tienen que recorrer para llegar a 

'kónnen~. poder, saber usar los casos del alemán será largo y 

dificil. Por las condiciones poco favorab1es de la entrada, 

por el nivel de conocimientos y la cantidad de maniobras 

gramaticales requeridas, suponemos quo los alumnos tardarán 

en establecer el sistema de los casos en la gramática de su 

interlenguaje. 

Desde el principio se puede observar una discrepancia 

entre los objetivos pedagógicos y las estrategias de los 

alumnos: aparentemente ambos consideran las explicaciones y 

la automatización como la vía para el aprendizaje de los 

marcadores morfológicos, pero el alumno por las cir-

cunstancias ya delineadas - va a desarrollar opciones que le 

permitan atenuar la importancia gramatical de la flexión 

nominal (Apéndice III). Tratan de ignorarla y relegarla a 

segundo término, buscando 'sustitutos', como 1o demostrarán 

los errores analizados en el capítulo siguiente. 

La codificación gramatical correcta no siempre es 

requisito necesario y suficiente para lograr 1a comunicación. 

Debido a las reducciones de las estructuras formales y de 

contenido, se propicia esa opin~ón entre los alumnos, y 

pueden automatizar sin lleqar a 

gramatical. 

entender función 

En estas circunstancias, es lógico que nuestros alumnos 

recurran a los patrones conocidos y automatizados, donde 

pueden estar seguros del uso de los casos. Por otro lado, la 
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forma 

sólo 

dominancia de 1a estructura sujeto-verbo objeto o su 

extensiva con e1 objeto indirecto como recipiente no 

facilita la codificación gramatica1, sino que permite 1a 

transferencia - en términos generales 

materna y la lengua meta. 

entre 1a lengua 

La transmisión de los conocimientos anteriores favorece 

la posición emocional del alumno ante una tarea nueva y 

aparentemente dificil, le da un cierto sentido de seguridad y 

confianza en si mismo. 

El apoyo emotivo-racional que los alumnos encuentran en 

los universales del lenguaje, puede ser un motivo fuerte para 

mantener las tácticas de aprendizaje descritas en los 

párrafos anteriores, aún cuando las estrategias de enseñanza 

sugieren desligarse de ellos, a favor de la integración de 

las nuevas herramientas gramaticales como la flexión nominal 

del alemán. 

Ese sistema básico se amplia en la segunda etapa - por 

lo menos en los libros de texto publicados en las Ultimas dos 

décadas - con la introducción de la noción gramatical "valen­

cia de los verbos". La práctica demostró que el concepto es 

altamente útil para analizar la función de ia worfclogia 

nominal del alemán. Aparecen cada vez más verbos nuevos, en 

parte con valencias arbitrarias para nuestros alumnos, lo que 

requiere más disposición de memorizar y de aplicar sus 

conocimientos en contextos nuevos. 

No sólo la introducción permanente de nuevos verbos con 

valencias diferentes a los esquemas anteriores, sino también 
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la creciente complejidad de las oraciones, obliga a los 

alumnos a reforzar sus conceptos básicos relacionados con la 

flexión nomina1. No debemos de olvidar que conforme so 

alargan las oraciones, se dificulta más descubrir y entender 

sus relaciones sintáctico-aemánticas. La estructura sin-

táctica del alemán complica más la tarea de decodificar y 

volver a construir Cl contenido de la oración. 

En la transición de la primera etapa a la segunda (del 

•kennen' ai 'kOnnen'), se decide si los conceptos y formas 

entran al sistema lingüistico del alumno, o quedan en el ni-

vel de los conocimientos superficiales. Si los alumnos no 

perciben el papel consti~utivo, distintivo de los marcadores 

de los casos, el maestro tiene que regresar al principio para 

reforzar la entrada en todo su conjunto. Desafortunadamente, 

los indicadores de este estado gramatical en el interlenguajc 

se manifiestan en forma de errores triviales tipo *"Ich 

stel.le dich mei nen Freund vor 11 lo que provoca sólo un 

tratamiento local, la corrección del error en si. 

Esa etapa se caracteriza además por la eterna lucha 

entre el trabajo gramatical y los fines comunicativos. Por 

los criterios típicos de la enseñanza formal de los adultos, 

tenemos buenas razones para suponer que éstos son propensos 

al procedimiento analitico en el aprendizaje de lenguas. 

Las desventajas derivadas del trabajo gramatical 

demasiado detallado y analítico se manifiestan claramente en 

la comunicación. El uso del moni~or, del control consciente 



so 

de i·a producción en la lengua meta puede alcanzar grados no 

deseados en la enseñanza comunicativa, cuando provoca pérdida 

de tiempo sin recompensa para el avance gramatical. 

Introducimos ese término de Stephen Krashen por ser un 

tármino importante de los procesos de aprendizaje de segundas 

lenguas, sin discutir su clasificación de aprendizaje\ad­

quisición. Tampoco es nuestro objetivo examinar en el sentido 

de los términos de Krashen, si todo el material gramatical 

verdaderamente pasa por el monitor y no por el LAD como él 

supone. 

Los efectos del énfasis en el trabajo puramente grama-

tical son conocidos: pérdida de tiempo, preferencia por la 

forma correcta, relegando los aspectos del contenido a 

segundo termino, lo que dificulta la comunicación exitosa y 

el intercambio de opiniones de forma coherente. 

Bauer y Grzybck se refieren a este problema en un 

articulo donde constatan que un procedimiento analitico de 

aprendizaje es desfavorable para la comunicación, pero no 

parece causar dificultades para integrar los conocimientos 

gramatlcales en contextos comunicativos, uno de los lemas de 

1a enseñanza comunicativo-cognoscitiva: 

••• sich zu best&tigen scheint, dass ein analytisch 
orientiertes Lernverfahren den Obergang zur 
Kommunikation erschwert, wáhrend die Integration 
grammatischer Kenntnisse in einem kommunikativen Kontext 
kein Problem darzustellen scheint [en Donnerstag,J. 
Knapp-Potthof, A. (eds.) 1985. p.178.]. 

Los alumnos con participación activa sienten "haber 

aprendido" los casos nominales en esta etapa, basándose en un 

rendimiento gramatical estable. Ese dominio es naturalmente 
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de carácter reducido. 

El concepto del monitor es un auxiliar metodológico 

para describir el nivel de conocimiento lingüistico, cuando 

los alumnos ya pueden aplicar para su propio control interno 

los conocimientos sobre los casos. 

Después de la fase de la introducción podriamos llamar 

esta segunda etapa como la etapa de la automatización, del 

uso correcto y cada vez más seguro de los casos en 

estructuras conocidas. Representa un avance como ampliación 

de los conceptos lingüisticos del alumno y como aplicación de 

estos elementos nuevos en el interlenguaje. 

Como veremos en el análisis de algunos errores 

concretos, la creciente seguridad en el uso de la flexión 

nominal indica que el alumno va reconociendo su papel 

organizativo de la oración. Conforme vaya ampliando las 

funciones de los casos, el alumno aprende a recurrir a los 

marcadores morfológicos como indicadores de primera 

importancia al formar la estructura a partir del conjunto. 

Los errores de esta etapa reflejan que el alumno alcanzó 

un cierto nivel en su interlenguaje. su análisis gramatical 

p~erle fallar, pero ya le· asigna cierto significado a los 

marcadores morfológicos, rasgos distintivos. La presencia de 

errores por sobregeneralización tipo Nich bin einen Arzt •Ich 

helfe dich indican que el alumno se encuentra en medio del 

proceso de aprendizaje, como lo vimos en el caso de los niños 

alemanes. 
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3.7. Conclusiones 

En este capitulo revisarnos las condiciones psico­

lingüisticas que determinan el proceso de aprendizaje 

gramatical de nuestros alumnos. Los estudios generales 

referentes al tema introducen principios generales del 

mencionado proceso, puntos de de vista de la psicologia del 

aprendizaje, de la percepción gramatical, de la labor 

cognoscitiva de la mente humana en general. El enfoque 

psicolingüistico parte de la premisa de que el aprendizaje es 

un proceso creativo que 

cognoscitivas del alumno. 

involucra varias capacidades 

El marco teórico general indica que el aprendizaje de 

los casos nominales requiere un trabajo mental cognoscitivo 

complejo, con el término de Slobin, una labor que necesita de 

parte del alumno una gran capacidad de procesamiento. La 

adquisición de los casos del alemán como lengua extranjera 

implica 'olvidar', no considerar, varios principios generales 

del aprendizaje gramatical que elaboró Slobin como premisas 

cognoscitivas a partir de la lengua materna. 

Un estudio particular sobre el mismo aprendizaje en 

niños alemanes refuerza la evaluación anterior: los nati­

vohablantes empiezan relativamente tarde con la adquisición 

de los casos y recorren un camino largo para dominarlos. Las 

sobregeneralizaciones y la inseguridad general en ~1 uso 

caracteriza mucho tiempo este proceso. 
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El análisis del aprendizaje de los casos como L1 y L2 

deja ver alqunos rasgos paralelos en el proceso. Hay etapas y 

y secuencias de desarrollo gramaticales que aparecen en am­

bos proc~sos, pero la diferencia en la estructura final 

indica que los alumnos extranjeros recurren a otros métodos 

menos eficaces para construir las reglas en su interlenguaje. 

En resumen, las condiciones de la entrada al sistema no 

favorecen este aprendizaje: fuera de los principios generales 

contraproducentes al aprendizaje de los casos, 

hispanohablantes se ven confrontados con 

lingüísticos indispensables que no dominan lo 

los alumnos 

conceptos 

suficiente-

mente bien. Además, les faltan conocimientos gramaticales 

especiales para marcar el caso, y se requiere llevar a cabo 

un análisis funcional al qua tampoco están acostumbrados. 

En estas condiciones es lógico y previsible que los 

alumnos desarrollen estrategias evasivas. En vez de reconocer 

el caso como organizador de la oración, recurren cons-

cientemente a los medios y conceptos conocidos en la 

materna, tratando de sustituir formas y funciones 

lengua 

de los 

casos. Desde el punto de vista emotivo y racional esto es una 

saljda obvia, cuando el terna les parece dificil y no cuentan 

con los impulsos necesarios para asimilarlo bien. 

Las estrategias comunicativas y el aprendizaje auto­

matizado con patrones reducidos les permite un rendimiento 

parcial, aün sin entender bien el concepto y el uso de los 

casos. 
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El estudio psicolingüistico del proceso de aprendizaje 

en cuestión se reforzará con el análisis de errores, donde se 

confirman en ejemplos concretos las suposiciones acerca del 

carácter y de los pasos en este proceso, 

reglas gramaticales como resultado del 

nuestros alumnos. 

se analizan 

aprendizaje 

las 

de 

Una prueba de la existencia del interlcnguaje, de un 

conjunto de reglas y elementos intermediarios entre la Ll y 

L2 es la tipologia de los errores sistemáticos que cometen 

los alumnos. Su carácter sistemático y el hecho de que co­

rresponden a varios niveles de aprendizaje sugieren un 

estudio enfocado hacia las estrategias conscientes que 

aplican los alumnos hispanohablantes al aprender los casos 

nominales del alemán. 

El análisis de estos 'errores' - que má~ bien reflejan 

el estado actual del sistema gramatical en e1 interlenguaje -

se lleva a cabo con el fin de determinar las estrateqias 

involucradas en el proceso de aprendizaje de los alumnos 

hispanohablantes. Los rasgos elaborados de este 

pueden ofrecer un conjunto de datos que faci1itan el 

de un modelo de producción en el interlenguaje. 

proceso 

diseño 

En esto 

consiste el objetivo a largo plazo del próximo capitulo. 



CAPITUI.0:.4. ANJ\LISIS DE ERRORES Y CONLUSIONES PARA EL PROCESO 

DE LA FORMACIÓN DE ORACIONES BÁSICAS ALEMANAS 

4 •. 1; Aná.1isis de error.es de a.lumnos hispanohablantes 

Partimos de 1a premisa de muchos lingüistas: los errores 

son indicadores del estado del interlcnguaje del alumno, nos 

pueden señalar como y en que nivel estan procesando lo~ 

alumnos las informaciones pertinentes del tema. 

Los errores en los marcadores de los casos se destacan 

por su perseverancia. Los maestros tienden a interpretar el 

carácter "eterno" de estos errores como manifestación del 

contraste entre la Ll y LZ, por los rasgos arbitrar.íos de los 

marcadores morfológicos y de su uso. De ahi es sólo un 

la conclusión: son dificiles de erradicar porque 

paso 

el 

contraste está dado, es normal que los alumnos hagan 

tansferencias negativas de su lengua materna a la segunda 

lengua. 

Los errores de los alumnos hispanohablantes reflejan la 

búsqueda de cons~ruir un slst~rua de rcgl~~ p~ra los cases 

nomina1es. La busqueda incluye suposiciones, deducciones a 

partir de la lengua materna, transferencia de conceptos 

semánticos y sintácticos. 

Veamos una tipologia de errores de nuestros alumnos 

hispanohablantes (apéndice I), bajo la premisa de que una 
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agrupación de este carácter siempre es relativa: el objetivo 

principal es destacar un rasgo relevante. El proceso de 

aprendizaje siempre incluye la influencia de varios factores 

y elementos al mismo tiempo; las estrategias aplicadas pueden 

coincidir en el mismo elemento, los resultados pueden 

reflejar deficiencias a diferentes niveles al mismo tiempo. 

l. El alumno no reconoce el papel del marcador, 

-entró al sistema: 

* Ich trinke der Tee. 

* Ich lasse der Mantel reinigen. 

* Dein Vater wollen wir nichts schenken. 

* Wir schenken meine Mutter das Buch. 

* Wie geht es dein Nachbar? 

todavia no· 

Los errores en el primar grupo son caracteristicos al 

principio del aprendizaje. Los alumnos tardan en reconocer el 

rendimiento de los marcadores, tratan de evadir la 

confrontación con la 11 terrible tabla de la declinación 

nominal", confían en comunicarse basandose en el orden de 1.as 

palabras, otro medio gramatical para los mismos fines. 

Entrando al sistema se confirman los temores: es un 

laberinto sin salidas, quien sabe cuando se usa el acusativo, 

el dativo, el sujeto aparece en el tercer lugar cuando ya lo 

marcamos con el acusativo ••• hay que crear orden antes de que 

se expandan la confusión y las estrategias equivocas. 
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2.- Falta ,-'de ·si~tematiZaCión: a)· di~tincióri del a·CuS8tivO' y del 

dativO: 

* Du hast m1r_nicht gegrüsst. 

* Du liebst mlr nicht. 

* Wann ruft mir an? 

2.b. Falta de sistematización, no conecta el dativo con el 

concepto semántico del 'benefactor': 

* Mutti hat sle eine Pizza gekauft. 

* Ich bestelle dich ein Bier und einen Kaffce. 

* Die Kinder helfen die Mutter beim Rochen. 

* Kannst du mlch mal einen Kaffee kochen? 

Di°ferenciar entre el dativo y el acusativo es una tarea 

sumamente dificil para los hispanohablantes. Una orientación 

puede ser conectar la forma con ciertas interpretaciones del 

caso profundo, ofrecer guias para que el alumno no use el 

marcador al azar. 

La estrategia del alumno en el segundo grupo indica que 

reconoció el papel de la frase nominal conio objeto en la 

oración, y lo está indicando, pero con deficienciao fonnales. 

Igualmente sup;remos que los rasgos semánticos le hacen 

entender el papel de cada frase nominal en 2\b, pero todavía 

no llegó a expresarlo por medio del marcador correspondiente. 

3.Transferencia de estructuras sintácticas automatizadas: 

• Er ist e1nen Arzt. 



* Dein vater wo1len wir nichts schenken. 

* Ich passe den Hantel. 

* Der Mante1 passt ihn nicht. 
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Las transferencias sintácticas en e1 tercer grupo, 

especialmente el imponer los marcadores de la estructura 

universal sujeto-verbo-objeto 

fundamentales en la oración 

pueden causar distorsiones 

alemana. El alumno nigua 

ignorando el carácter relativo del caso, que puede ser 

determinado solo a traves de su relación con los demás 

elementos. Aplica el marcador o lo omite según sus forr.i.ulas 

automatizadas, una táctica con probabilidades de éxito 

mientras se trata de oraciones del mismo patrón. Esa táctica 

evasiva hace probable que el alumno no entre al sistema de 

una manera·cognoscitiva, sino aprende unos e)emplos del uso 

de los casos que más tarde tratara de sobregcneralizar. 

4. Transferencia formal o semántica de la lengua materna. 

* Sie hat mit einem reichen Hann geheiratet. 

* Ich frage meiner schwester. 

* Ich gratuliere dich, 

* Der Chef bittot der Sekretarin ein Stück Papier. 

* Wann ruft mir an? 

* ou hórst mich nicht zu. 

El cuarto grupo representa también una busqueda ante la 

nueva tarea. El alumno tiene que marcar casos, concectar de 

alguna manera gramatical los elementos de una oración. Si. no 

tiene otro punto de orientación y no le llamaron la atención 
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acerca del carácter arbitrario de sus medios gramaticales, lo 

más sequro es que sn basa en sus conocimientos en la lengua 

materna. 

La transferencia de la forma o del significado es la 

respuesta a la necesidad de marcar las relaciones internas de 

la oración, los marcadores, aün incorrectos expresan la 

cohesión según las reglas del interlenguaje del alumno. 

El avance es n pesar de todo notable: ya le asigna a los 

marcadores un papel, los usa entendiendo su función 

sintáctica, 

contraria 

pero falla en la forma correcta, por ser 

a sus conceptos 

establecidos. 

5. Los verbos tipo 11 schmecken 11 : 

* Er\ihn schmeckt der Fisch nicht. 

* Diese Mantel gefallen mich nicht. 

* was gefallen Sie? 

* Was gefallen Sie Ihnen7 

sintáctico-semánticos ya 

Los verbos tipo schmecken son un excelente ejemplo para 

subrayar la influencia profunda y amplia de los conceptos ya 

e~tablecidos. Los errores de este tipo no se explican a 

partir de la lingüistica contrastiva, las causas se 

encuentran en el proceso de construir la oración. 

Para generar ese tipo de oraciones, los alumnos tienen 

que enfrentarse a diferentes cambios. Primero, el rasgo 

semántico 'ser vivo' no se encuentra en el sujeto, sino en el 

complemento, además "fuera de lugar 11 ambos en la oración. 
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No ·hay 

codificación 

'que ol.vidar una discrepancia entre l.a 

profundas: 

· gramatical superficial. y las rel.aciones 

el. al.umno puede percibir el. caso profundo 

'experiencer' en l.a frase nominal marcada correctamente con 

el. dativo. si el alumno asoció el. sujeto con el 'erperjencer' 

en ejemplos anteriores, es una consecuencia lógica l.a 

transferencia a oraciones tipo * Ich schmeckt die Suppe. 

La tendencia es reforzada por el hecho de que los alumnos 

hispanohablantes carecen de la sensibilidad morfológica 

necesaria para darse cuenta de sus errores. La traducción 

l.iteral al español los hace ver en muchas ocasiones el tipo 

de error, reestructuran en la lengua materna las rel.aciones 

internas y después de haber reflexionado sobre el marcador 

correcto pueden corregir ellos mismos la oración. 

6. Analog{as con verbos o con significados anteriores: 

• Du hOrst mich nicht zu. 

• Ich stelle dich meine Hutter vor. 

• Ich stelle mich vor, ich habe einen Mercedes. 

Las posibl.es anal.ogÍas del sexto grupo indican 

igualmente la busqueda del marcador correcto, un procccc que 

puede dar resultados si se lleva a cabo con criterios 

confirmados. 

El proceso mismo es un enfoque creativo de parte del 

alumno y un método válido en muchos casos, sea por criterios 

sintácticos, morfológicos o semánticos. El ~~estro tiene que 
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guiar .-J.as anal.ogias y llamar la atención 

del mismo. Los nuevos significados 

sobre los l.imites 

de1 mismo verbo 

representan una dificultad si no se aclara bien el contenido 

semántico y l.a consecuente diferencia en la forl!la. 

stelle dich vor, ich stelle mir vor, dass ••. ) 

(Ich 

Estos grupos contienen unos tipos de errores reducidos 

en cantidad y con poca variedad, debido al. nivel. de 

vocabul.ario y de conocimientos sintácticos minimoa en los 

primeros semestres. Sin embargo, indican rasgos relevantes 

del proceso mismo que queremos investigar. 

Los ejemplos anteriores tienen varios rasgos en comUn. 

con excepción de1 primer grupo representan intentos 

relevantes para establecer un sistema de reglas acerca del 

uso de los marcadores dG los casos. 

Las condiciones descritas en los capitules anteriores 

prognostican que el proceso de aprendizaje no se desarrollará 

en una forma lineal. Falta un perfil lingüistico del caso 

donde las diferentes funciones aparecen en niveles bien 

analizados antes (por lo menos la función sintáctica y la 

semantica}, las gramáticas didácticas tampoco elaboran una 

presentación del terna adaptada a las necesidades de alumnos 

extranjeros que tienen que empezar desde el concepto y el 

11 sentido11 de los casos. 

Los errores indican algo importante para el maestro: el 

alumno trata de acomodar el uso y la función de los casos en 

su interlenguaje, pero basandose en primer lugar en sus 
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propios medios conceptuales y gramaticales. 

Los errores del. grupo dos-seis tienen el denominador 

comUn de representar diferentes etapas y métodos de esta 

búsqueda. A partir del. tercer grupo las estrategias acentúan 

que el alumno está. desarrollando sus propios métodos para 

determinar el caso. Las maniobras lingüistico-conceptuales no 

conducen a los resultados deseados por ser ajenos al único 

método correcto posible: determinar el caso analizando las 

relaciones internas en la oración. 

Las estrategias aqui expuestas 

fal.lidos entonces, son auxiliares 

elaboración cognoscitiva del tema. El 

representan intentos 

para sustituir una 

no entender bien la 

función sintáctica de los marcadores morfológicos, su papel 

distintivo en la gl:arnñtica provoca que los alumnos se apoyen 

en sus cono.cimientos anteriores, La influencia de la lengua 

materna, las transferencias, las suposiciones,(si está en el. 

primer lugar debe ser el. sujeto) los 1l\arcadores segün los 

patrones automatizados representan estrategias evasivas en 

vez de asimilar el. sentido y las formas de los casos 

nominales. 

4.2. El sistema Cínal en el interlenguaje 

Los errores indican el estado actual del sistema de 

reglas del alumno en su interlenquaje. La producción escrita 

da fé de los avances y de las deficiencias que marcan los 
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seguro de los casos nominales 

El sistema final de -nuestros alumnos - igual que el 

aprendizaje mismo - es un conjunto teórico que incluye, pero 

no expresa los detalles individuales de cada uno. Ese siotema 

difiere del sistema de los nativohablantes. Los alumnos 

extranjeros adquieren un 'sistema aproximativo' con menos 

datos lingüísticos bajo la interferencia de su lengua materna 

que se refleja en su rendimiento final. 

Las estrategias de producción y la influencia gramá­

tico-conceptual a partir de la lengua materna del alumno, 

caracterizan el interlenguaje adquirido en el proceso de 

aprendizaje de los casos nominales del alemán. Cabe destacar 

que los alumnos recurren conscientemente a su lengua materna 

mientras esta les brinda más seguridad y apoyo en la 

asimilación de los casos nominales del alemán. 

Este interlenguaje es un conjunto de datos, reglas y 

subreg1as en permanente ampliación y desarrollo, susceptible 

de cambios. Es un sistema que se rige por sus reglas internas, 

por lo cual los errores no deben de ser jn?.IJado:: ~c.gún lcu:i 

normas de la lengua meta, sino como expresión del estado 

actual del interlenguaje. 

La diferencia principal entre el sistema gramatical del 

nativohablante y del interlenguaje de un extranjero se deriva 

del proceso de aprendizaje mismo, lo que incluye. en c~so de 

segundas lenguas, la influencia de los conocimientos y 
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habilidades cognoscitivas 

alwnno a partir de su 

previas, 

lengua 

que siempre 

materna. Esa 

aporta el 

influencia 

determina el grado de aceptación y las limitaciones en el uso 

del nuevo material, que tiene que confrontarse y convivir con 

los conceptos lingüisticos ya establecidos con anterioridad. 

El proceso de aprendizaje se determina en términos de la 

decreciente influencia de los elementos correspondientes a la 

lengua materna, hasta que el nuevo sistema fl•~xional adquiere 

un lugar estable entre los conocimientos integrados del alum­

no. En ese sentido, lo podemos caracterizar como un sistema 

interl'ñedio entre la lengua materna y la lengua meta, un 

interlenguaje, como diseñó Larry Selinker ese concepto 

(en:Richards, J.(ed.) 1982. pp.31-53]. 

La competencia del alumno no es tan amplia y profunda 

como la del nativohablante; siempre va a preferir verbos y 

estructuras ya conocidos y automatizados. {Oificilmente 

detectable en los errores, sino más bien en la frecuencia de 

uso.) su programa no incluye todos los casos en todos los 

contextos posibles. Puede hacer deducciones, recurrir a 

inferencias en caso de un nuevo verbo con valencia 

desconocida, pero necesitará más tiempo para el análisis 

gramatical consciente. 

Selinker denomina 

errores especiales que 

Richards,J. (ed.)1982, 

fósiles a los pequeños detalles, 

caracterizan el interlcnguaje (en: 

p.36]. Son resultados de la fosi-

lización lingüistica que se da en el curso de aprendizaje de 
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segundas 1enguas. Estos elementos son dificiles de erradicar. 

Selinker ].os describe por medio de cinco procesos cruciales 

en el aprendizaje de una lengua extranjera. Al mismo tiempo, 

reconoce que no siempre se puede determinar claramente qué 

fósil. lingúistico se debe a cuál proceso [ibid,p.42.). La 

separación es más bien teórica y en la realidad nos conviene 

suponer una interacción o influencia común de varios procesos 

al mismo tiempo. 

Comparemos los resultados de nuestro análisis de errores 

con las afirmaciones de Selinkcr acerca de los procesos más 

destacados en el interlenguaje. 

El primer proceso es la transferencia lingllistica entre 

la lengua materna y el intcrlenguaje (ibid, p.37). Se trata 

de un fenómeno conocido en la enseñanza de segundas lenguas; 

conceptos cognoscitivos y lingüisticos que se manifiestan con 

perseverencia en la segunda lengua. A ese grupo pertenece 

probablemente el problema de la deficiente distinción entre 

acusativo y el dativo en el alemán, cuyas funciones trata de 

entender el alumno a partir de la transferencia de su lengua 

materna, el español. 

Como transferencia conceptual podemos mencionar el hecho 

mismo de que los alumnos asignan más importancia gramatical 

al orden de las palabras que a los marcadores morfológicos 

para indicar la función de la frase nominal. 

La fosilización recibe un impulso adicional por las 

estrategias de comunicación en segundas lenguas, otro proceso 
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re1evan_te para la descripción del interlenguaj e ( ibid, p. 37. } • 

se refiere a la decisión consciente del. alumno a relegar a 

segundo término los detalles gramaticales para favorecer una 

rápida comunicación. Atrás de esa táctica estA la suposición 

de que los intentos comunicativos se puedan llevar a cabo aün 

con deficiencias formales, en esta ca~o con errores en loa 

marcadores morfológicos. El carácter preseverante de los 

errores en los marcadores debe tener entre otros también esta 

11 justificación11 • 

Las estrategias de comunicación y de aprendizaje deter­

minan el nivel y la complejidad de_ las estructuras producidas 

por el alumno. su efecto es la elaboración de un material que 

se usa con seguridad, 

otro, que no domina. 

producto final en el 

en e1 uso. 

mientras elabora técnicas para evitar 

Reduce la variedad y la extensión del 

sentido de optimizar 1os conocimientos 

Esas estrategias pueden ser reforzadas por las trans­

ferencias de cntrcna~icnto, otro proceAn dP.terminante del in-

terlenguaje ( ibid, p.39). Estas transferencias se pueden 

manifestar en .el énfasis de los aspectos formales de la 

gramática, en la aplicación de términos y conceptos ajenos a 

los fines pedagógicos concretos, o en la automatización sin 

un análisis funcional de los conceptos invo1ucrados. ( Tercer 

y cuarto grupo de nuestra tipolog~a de errores.) 

Si la flexión nominal se enseña desde el punto de vista 

primordialmente formal, ya en si complejo para nuestros 
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alumnos, la falta de entendimiento propiciará que los alumnos 

busquen otras alternativas en sustitución del mismo sistema. 

Ese es además un peligro inminente durante todo el proceso de 

aprendizaje, dadas lds instrucciones operativas de la lengua 

materna del alumno. 

Podemos observar también el quinto proceso, el de la 

del material lingüistico de la lengua sobregeneralización 

meta. Es fuerte esa 

sujeto-verbo-objeto 

tendencia 

(*Ich hin 

en caso de oraciones tipo 

einen Arzt) o del. acusativo 

a contextos que requieren el dativo (* Ich mache dich einen 

Kaffee). 

Los problemas con la sobregeneralización son parcial­

mente predecibles a partir de las conclusiones referentes a 

la adquisición del mismo sistema por niños nativohablantes. 

4.3.Interpretación de errores en los marcadores de los casos 

por Peter Jordens 

Si los principiantes tienen tantas dificultades con este 

tema gramatical, esto debe perjudicar en su avance posterior. 

Veamos como analizó Petar Jordens (1983) los errores en 

los marcadores de los casos nominales del alemán como lengua 

extranjera. sus alumnos estadounidenses y holandeses dominan 

el a1emán en niveles avanzados, lo que no implica estar 

libres de estos errores. La población de 1200 alumnos ofrece 

una Euestra representativa y más diferenciada que los 
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ejemplos en el apéndice de este trabajo. 

A pesar de que el contacto lingüistico-cultural es 

diferente y a pesar de que la ensei\anza de la lengua materna 

de estos alumnos es probablemente poco comparable con la de 

nuestros alumnos hispanohablantes, nos permitimos referirnos 

a estos errores en el marco de las reflexiones de este 

trabajo. 

Hay un condición comtln importante para los alumnos 

hispanohablantes, holandeses y de lengua materna inglesa: no 

conocen la declinación nominal en su lengua materna, solo 

unos restos de ella en ciertas formas de los pronombres. 

Partimos entonces de la premisa de que tienen que asimilar el 

tema empezando con el concepto mismo del caso. 

Jardens investiga en su libro El sistema de los casos 

del alemán en su adquisición corno lengua extranjera (1983) 

1os errores de los marcadores del nominativo y del acusativo, 

cometidos por alumnos holandeses y estadounidenses. 

Al analizar y agrupar las oraciones con marcadores 

incorrectos - con especial atención hacia la voz pasiva y 

hacia los sujetos y objetos en posiciones y papeles menos 

frecuentes llega a la conclusión de que los rasgos 

semá.nticos, (lfDas inceressiert mir nlchc~ ) las funciones de 

discurso ( NEiner der Demonscrancen~ die veggeführt vurde~ 

erkannte ich) y la posición en la oración ( N Die Vokale slnd 

als rein~n Ton hórbar) influyen en gran medida en la manera 

de marcar incorrectamente 1a rrase nominal [1993, 
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pp.219-220]. Este resultado de su análisis de errores 

coincide con las afirmaciones de Slobin con respecto a· los 

principios operativos universales del lenguaje. 

Los errores en los marcadores de los casos: 

"*Es wird bel O. und B. clJlen. Fall erwahnt 

*Den Film im Burgtheater hat uns sehr gefallen 

*Dieses Madchen sollte cigcntlich einen Jungen sein" (1983, 

p.219], señalan claramente la primacia de los rasgos 

semánticos y de la posición por encima de las relaciones 

expresadas a través de los elementos morfológicos, lo mismo 

que observamos en los alumnos hispanohablantes. 

La aparición de este fenómeno lingüistico y su presencia 

perseverante en las producciones de los alumnos extranjeros 

nos hacen suponer que se trata de estrategias universales 

auxiliares cuando el sistema flexiona! de la lengua meta no 

se entiende a partir de su función organizativa. 

Jordens establece al lado de la semántica y de la posi­

ción en la oración una tercera categoria de errores según las 

funciones de discurso de las frases nominales. Este grupo 

encaja en los principios anteriores de la producción de 

errores: la desviación de los patrones establecidos - en vez 

del sujeto, el objeto como tópico que probablemente se marca 

con el nominativo - favorece los marcadores incorrectos en la 

oración (1983, pp.22-223). 

El autor trata de interpretar estos resul tactos en el 

marco de una teoria de producción de oraciones, del 
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Increment-al PrÓ~edure ·-Grammar diseiíado por Kempen y Hoenkamp. 

prozedualen Grammatik entvickelten 

Satzprodu~tionsmodell verden satze inkrernentell1 d.h. in 

durCh ein· dezentra1is1ertes Produktlonsverfahren bedingcen 

Tei-leinheiten produzierc." (Jordens, 1983,p.221.). 

Kempen ha demostrado por medio de una investigación 

experimental que la producción de oraciones se empieza en el 

momento en que el hablante elige entre los primeros elementos 

de contenido (elemento~ semánticos). Eso trae como consecuen-

cia que la estructura de la oración se subordine a las candi-

cienes sintácticas relacionadas con la elección de los 

elementos ya expresados. El proceso de la construcción de las 

oraciones no solo depende entonces de las estructuras 

semánticas de la entrada tJordens, 1983,p.5~.). 

Jordens interpreta la teoria de Kempen corno un modelo 

lineal - en el sentido temporal - de producción de oracio-

nes, donde el elemento adicional, posterior a la estructura, 

no siempre se acomoda como tal. La fuente de errores es 

entonces la dificultad de que la frase nominal tiene que ser 

marcada en el momento de su aparición en la oración, sin 

l.l.e"ar a cabo el proceso de reestructuración (l.983, p.54). 

Kempen .•• hat ... dargelegt, dass die Satzproduktion schon 
ihren Anfang nimmt, sobald der Sprecher seine Wahl 
getroffen hat in bezug auf die ersten inhaltlichen 
(semantischen) Elemente ... Wenn also die syntaktische 
Struktur und manchmal auch die lexikalische FÜllung der 
restlichcn Sa.tztcile schon 7.t1 cinem grossen Tell durch 
das erste schon geiiusserte Satzfragment bedingt sind, 
ist es die Aufgabc des Sprechers, gerade jcne 
syntaktische Struktur und solche lexikalischen Einheiten 
zu w.5.hlen, die sowohl mit der gegebenen syntaktischen 
und lexikalischen Dedingun9cn wie mit der dem Satz 
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zugrundeliegendcn konzeptuellen StruktUr im Einklang 
sind [JOrd~ns, 1983, p;54;). 

. . 
'Jordens aplica aqui ese nio-defo' de producción corno la 

interpretación de ciertos tipos de 

su libro. 

errores investigados en 

Este modelo de producción descentralizado justifica los 

errores que se dan por no coincidir las formas y las fun­

ciones de las relaciones ya est~blecidas y los datos 

aportados por la nueva unidad agr~gada a la oración en 

proceso de generalización. Al surgir estas discrepancias 

entre lo que el hablante 'espera'- por ejemplo un sujeto en 

l.a función del. tema y lo que sigue verdaderamente en la 

oración es la causa de la inseguridad y del consecuente error 

en los marcadores de los casos. El denominador común de los 

errores es la desviación de los patrones establecidos en la 

producción de oraciones. 

Otro indicador de ese tipo de conducta gramatical- cog­

noscitivo es la baja frecuencia de cierto tipo de oraciones -

Jordens menciona las oraciones invertidas tipo objeto-

verbo-sujeto (1983,p.222). 

4. 4. conclusiones: error superficial como indicador de una 

estrategia equivocada de producción 

Jordens interpreta en su trabajo los errores de sus 

alumnos como resultado de una desviación de los patronee 

acostumbrados, sintácticos, semánticos o en términos de 
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funciones de discurso. 

Estos conceptos se imponen a los marcadores nominal.es, 

atln en contra de las verdaderas relaciones internas de la 

oración. Jordens agrupa los errores segün a) la orientación 

sintáctica: 

* Der Kurs Didaktik habe ich nicht mitgemacht, 

* Da kommt unseren neuen Deutschlehrer, 

b) combinada con la influencia de la función lógica: 

* Gestern 'Wllrde meinen Bruder besucht, 

* Er wurde wie einen Hirsch erlegt, 

e) y con la influencia conceptual-semántica: 

* Diesen Hantel passe ich nicht mchr. 

* Den Sieg konnte ich nicht mehr entgehen, 

asi como desde el punto de vista de las funciones de 

discurso. 

Los errores de los alumnos de Jordens y de nuestros 

al.umnos tienen unos rasgos en comUn: 

1. Reflejan una deficiente sensibilidad morfológica. Los 

alumnos reconocen las relaciones en la oración pero no lo 

marcan bien, no le asignan al marcador gramatical una función 

distintiva. Confian en transmitir el mensaje a través de lae 

relaciones supuestamente expresadas por el orden lineal. 

2. Los conceptos 

para elegir el 

sintáctico-semánticos 

marcador. E1 alumno 

tienen preferencia 

se basa en sus 

expectativas, en sus suposiciones y no procede a comprobar si 

las relaciones generadas asi coinciden o no con lo que 
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quieren decir en la oración concreta en cuestión. 

J. Estos conceptos y las estrategias desarrolladas para 

determinar el caso representan auxiliares, tácticas evasivas 

en vez de proceder según el único método posible, dado el 

carácter relativo del caso en en nivel sintáctico: 

determinarlo dentro de la oración, analizando l.os elementos 

entre si. 

Las expectativas de cualquier carácter (si está en el 

primer lugar es sujeto, en el segundo lugar tiene que ser 

objeto, si es ser vivo es dativo, etc.) o dejar dominar los 

criterios lógicos 

oración misma e• 
en vez de analizar la constelación en la 

Gestern wurde meinen Bruder besucht) 

signi.fica alejarse del estudio de la oración concreta donde 

querernos expresar ciertas relaciones. 

4. Estas estrategias tienen en común 

auxil.iares externos que no pueden ayudar 

el rasgo de 

a determinar 

ser 

las 

relaciones internas en la oración, que deberia ser 1.a base 

para marcar el caso.(Con excepción de 1.a transferencia 

negativa para el. uso arbitrario de los casos •1 de las 

preposiciones,(* Sie heiratet mic einem Mann) donde las 

escrategias tampoco ayudan, pero por otros motivos inherentes 

al rasgo arbitrario de cada lengua.) 

La interpretación de Jordens la· desviación de los 

patrones significa el aumento de la susceptibilidad a errores 

morfol.ógicos pueden ofrecer una explicación en la fase 

final de la producción. Pero el error se encuentra en etapas 
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anteriores, como resultado de una estrategia general evasiva 

de usar los marcadores de los casos. 

La interpretación de Jordens parece obvia pero sól.o si 

aceptamos que los alumnos extranjeros aprenden y aplican l.os 

marcadores sin reconocer su verdadera f•.inción sintáctica: ex­

presar las relaciones de los elementos de la oración, cons­

truir un contenido que está codificado en estos marcadores. 

El. modelo de Kempen aborda parcialmente este problema: 

pero no se trata de que un elem0nto se incorpore o no a una 

estructura ya establecida, sino del procedimiento que permite 

establecer l.as relaciones entre los elementos. 

La correcta incorporación de un elemento nuevo requiere 

verlo en conexión con los demás; si el alumno no lleva a cabo 

este análisis, sino que 11 se imagina" la función corres­

pondiente y asi lo marca, siempre arriesgará equivocarse. 

El. valor de una frase nominal se da só1o en la relación 

con los demás elementos de la oración. Una vez determinado 

este, y marcado lo que reconocimos, no habrá equivocaciones 

ni por encontrarse el sujeto en el tercer lugar, no por ser 

un objeto el tema. 

Ei modelo de producción de los alumnos extranjeros sigue 

otros pasos menos eficaces: primero determinan el papel de la 

frase nominal en base a criterios externos ya mencionados, 

criterios no-morfológicos sino con ayuda de otros medios 

gramaticales más 

suponiendo haber 

familiares 

establecido 

de su 

una 

lengua materna. Luego, 

estructur~, le imponen 
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marcadores desconectados del paso anterior. 

En este modelo es l.ógico que surjan los errores, pues 

los marcadores no expresan l.o que es su "sentido" sino se 

imponen a una supuesta estructura, como un "adorno gramatical" 

al final, en vez de incluirl.os en la fase constituiva al. 

principio. La declinación nominal queda rel.egada a segundo 

término, su función sintáctica sustituida por otros elementos 

y medios gramaticales. 

Nos hace pensar que ni la forma ni la función de los 

casos nominales es lo suficientemente familiar para los 

alumnos, como vimos en los ejemplos de errores de los 

avanzados. La consecuencia lógica es que prefieren apoyarse 

en sus conceptos gramaticales adquiridos en la lengua 

materna, l.o que naturalmente no les ayuda mucho en asimilar 

el concepto, la forma y el uso de la declinación nominal del 

alemán. 

Este modelo de producción trata de formular los pasos y 

las estrategias conscientes de los alumnos. Ante el reto a 

entender y aplicar los casos nominales del alemán los alumnos 

desarrollan estrateg las, como una respuesta a las normas y 

expActativas de la enseñanza formal, pero en muchos casos lo 

hacen sin haber asimilado y entendido en su profundidad la 

esencia del tema. 

Al decir estrategia consciente queremos expresar dos 

aspectos del mismo: primero, el alumno busca salidas y elige 

la que más le parece. Si la entrada, la explicación y los 
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ejercicios en la clase de1 alemán no l.o satisfacen, no lo 

convencen y no lo impu1san a un aprendizaje cognoscitivo, 

seguramente no hará es fuerzas para superarse en el tema 

gramatical. su sistema de reglas en el interlenguaje quedará 

deficiente con fuertes influencias de la l.engua materna. 

Por otro lado, el modelo de las estrategias conscientes 

no incluye el nivel de producción donde los errores se 

derivan - a pesar de todos los conocimientos y a pesar de un 

aprendizaje motivado - del uso arbitrario de los casos y\o de 

las preposiciones. 

Ahora bien, el próximo paso seria preguntar por los 

motivos de este procedimiento. Un argumento válido es la 

falta de una premisa importante: los alumnos extranjeros no 

tienen 'programadas' 

relaciones internas 

gramaticales de la 

consecuencia lógica, 

las herramientas para expresar las 

de la 

flexión 

no están 

oración: los 

y de la 

acostumbrados 

conocimientos 

valencia. como 

a percibir los 

datos que los elementos gramaticales pueden proporcionar. 

Sin embargo, eso es solamente parte de la verdad. una 

encuesta entre 43 alumnos hispanohablantes nos demostró 

cldramente que están lejos de conocer y aplicar la noción del 

sujeto y del objeto. ( Encuesta realizada por Eva Nagy en 1987 

en el CELE de la UNAM, entre alumnos del 2.,J.y 4. nivel de 

alemán. Cf. apéndice III) . 

La falta de ese conocimiento gramatical se debe a 

deficiencias de la enseñanza formal de la lengua materna, 
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cuyos efectos negativos se manifiestan en el momento en que 

hay que marcar explicitamente en el alemán el. sujeto y los 

objetos, nociones vagas para los alumnos. 

En las nueve oraciones españolas donde tenian que sub­

rayar los complementos, es muy alto el porcentaje de errores 

que confirman las estrategias aplicadas en el al.amán. La 

orientación semántica y slntá.ctica en vez de un verdadero 

anál.isis gramatical predomina en las respuestas de loG 

alumnos. 

En la oración 11 A ti no te gustan las peliculas italia­

nas", de 43 alumnos 34 marcaron al sujeto como complemento. 

Reconocieron correctamente 57% de los sustantivos, pero sólo 

19% de los pronombres, lo que indica una orientación más bien 

semántica en el proceso de la identificación. 

La diferencia entre estos dos resultados sugiere que una 

parte de las respuestas correctas se debe más a suposicio­

nes intuitivas, a un conocimiento basado en automatización, 

que a una verdadera capacidad de análisis gramatical. 

Agregando todo eso a las estrategias impropias de 

enseñanz.4-aprendiz¡ijc, a los o:!j~mploA que suqieren una posi­

ble comunicación, aún sin l.os marcadores correctos, es muy 

probable que l.os alumnos no apliquen la forma como la expre­

sión de categorias relativas constituyentes de l.a oración. 

La enseñanza no"rmativa los llevará a automatizar ciertas 

estructuras necesari~s para cumplir con los requisitos indis­

pensables en la educación formal, sin formar habilidades 
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gramaticales verdaderamente necesarias. para un trabajo tan 

complejo como es la construcción de una oración alemana 

usando la flexión nominal. 

Una parte de l.as deficiencias en el aprendizaje no se 

manifiesta por errores sino por las desviaciones en la 

frecuencia de uno. Si los alumnos l.lcgaron a dominar los 

casos nominal~s del alemán, es muy probable que lo hagan bien 

en contextos ya conocidos. PUeden llegar al grado de 

percibir que los elementos morfológicos cumplen una función 

importante en la oración, que no son un 'adorno' para 

hacerles dificil la vida a los alumnos de alemán como lengua 

extranjera. 

A pesar de los avances, la limitación en el uso de 

estructuras nunca oidas antes existira. El alumno extranjero 

no va a poder producir libremente todo tipo de oraciones con 

valencias nuevas. Podrá generar oraciones nuevas de una 

manera creativa donde ya sabe identificar los marcadores de 

los casos con ciertos significados de la función. Si aprendió 

a conectar la forma con ciertas funciones semánticas, habrá 

logrado un importante avance hacia el dominio de los casos 

noaujnales del alemán. 

En ese nivel es más f.1cil ampliar lo asimilado con 

nuevos elementos: si está consciente del papel constitutivo 

de los elementos morfológicos, tiene más probabilida8.es de 

poder obsez-:var y asimilar las nuevas valencias donde el uso 

de un caso o de otro no se rige según deducciones de ejemplos 
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ya cono e idos • 

La disposición para aprender los marcadores nuevos por 

imitación significa renunciar en cierto grado a las 'suposi­

ciones' con respecto al papel de la frase nominal y los 

consecuentes marcadores al azar. si el alumno desconecta esta 

fase de aná.lisis, donde recurre a auxiliares externos para 

determinar las relaciones internas en la estructura a 

generar, y decide eropc::::~r directamente a buscar tras de los 

elementos el. conjunto con sus interrelaciones, da un gran 

paso adelante en la unificación de la forma y la función de 

los marcadores de los casos nominales del alemán. 



CAPÍTULO 5. RESIDiEN Y SUGERENCIAS DIDACTICAS 

5.1.Conclusiones para la enseñanza de los casos nominales 

del alemán como lengua extranjera 

Nuestro modelo teórico ofrece importantes puntos de re­

ferencia para la enseñanza del alemán como lengua extranjera. 

En el primer capitula señalamos las propiedades lin­

gü~sticas de los casas del alemán. Destacamos el hecho de que 

debido a su desarrollo histórico, son casos sincréticos, con 

múltiples funciones y con una gran complejidad formal. 

Por estos rasgos, la definición del concepto 'caso' 

tiene que ser realizada par niveles lingüisticos claramente 

separados con anterioridad. 

Por otro lado, la introducción del caso sintáctico­

semántico - que adquiere sus funciones sólo en relación con 

otros elementos de la oración - trae consigo la necesidad de 

describir y determinar otros términos gramaticales 

relacionados con la oración simple. El tipo de relación entre 

los elementos de la oración, el papel del sujeto y la clasi­

ficación de los complementos son temas controvertidos en la 

lingüistica. 

El tema de 1os casas se caracteriza entonces por ser 

amplio y complejo en la lingüistica alemana. Los conceptos 

involucrados y las descripciones gramatica1ea pueden ser 
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interpretados segun el enfoque y el nivel lingüistico. 

En contraste con aJ. papel central del. caso como una 

categoria básica del nombre en alemán, constatamos, en un 

resumen breve, su menor importancia en la lengua española. Ni 

el concepto, ni los marcadores morfológicos merecen atención 

gramatical, pues la lengua española se estableció desde mucho 

antes recurriendo a otros medios gramaticales para expresar 

relaciones sintá.cticas {orden de las palabras y preposiciones 

en p::-imer l.Ugar}. 

A partir de la comparación l.ingüistica, se puede pro­

nosticar que los casos nominales causarán problemas en el 

aprendizaje de los alumnos hispanohablantes.· sin embargo, la 

l.ingüistica comparativa sólo abarca los aspectos lingüis­

ticos, no los psicológicos del tema. 

Este trabajo se propuso entonces 

de aprendizaje de los casos desde 

psicol.ingüistico. El enfoque tiene 

investigar el proceso 

el punto de vista 

que incluir varios 

elementos relacionados con el aprendizaje en cuestión, como 

la psicol.ogia del. aprendizaje, de la percepción gramatical, 

la labor mental como una actividad cognoscitiva, etc. 

La labor de la mente humana no ~~ fáci1 de analizar con 

criterios de 

basan en l.o 

investigación cientifica. 

observado en el input y 

Las deducciones se 

el output, la pro-

ducción del. alumno, junto con los errores como evidencia del 

estado actual del interlenguaje del alumno. 

Los principios generales del aprendizaje gramatical, del 
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Comportamiento verbal. y cognoscitivo en el aprendizaje de 

segundas lenguas dieron el marco teórico general para 

interpretar el proceso de aprendizaje de nuestros alumnos. 

Las observaciones y l.as pruebas se l.levaron a•cabo en el 

CELE de l.a UNAM, entre. l.os alumnos de alemán del segundo, 

tercer y cuarto nivel, en los semestres de 1987 y 1988. 

Para comenzar, decidimos analizar el material didáctico, 

que constituye la base del aprendizaje gramatical. Cons­

tatamos que las gramáticas pedagógicas ofrecen, en su mayor 

parte, una descripción l ingüistica reducida y simplificada 

del. tema, poco apropiada para las necesidades especificas de 

alumnos cuya lengua materna carece del concepto 'caso•. 

Aún cuando suponemos que el contenido de las gramáticas 

sólo entra en el proceso de aprendizaje de una manera 

indirecta, a través de la explicación del maestro, ln base 

teórica parece ser insuficiente. 

Los libros de texto y las gramáticas abordan el tema 

desde el punto de vista tradicional o con el enfoque de la 

gra!!!ática de dependencia. Esta última demostró ser muy útil 

para introducir el tema de los casos, siendo un método que 

conecta la fonna y la función del mismo. 

La forma, los paradigmas, tienen que aparecer junto con 

una explicación que destaque su importancia, su papel. qra­

matical, para iniciar el aprendizaje con una motivación 

racional-afectiva favorable. 

El maestro tiene que ser consciente de que sólo una 
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parte de las funciones de los casos puede ser interpretada en 

términos semánticos (casos profundos) , mientras el resto 

tiene que ser aceptado por los alumnos como manifestación del 

carácter arbitrario de los signos lingüisticos. 

se propone introducir entonces todo tipo de funciones 

para que los alumnos no lleguen a conclusiones simplificantes 

con respecto al uso de los casos. Los ejercicios y los 

patrones reducidos del material didáctico fomentan las reglas 

latentes en este sentido contraproducente. 

Por ser el concepto mismo del caso un material nuevo, el 

maestro tiene que saber introducirlo con detalle, apoyándose 

en los conocimientos anteriores de los alumnos. Es recomen­

dable aclarar los terminas en uso, para prevenir transferen­

cias negativas, o interpretaciones gramaticales falsas que se 

dan por deficiencias en la enseñanza de la lengua materna. 

La complejidad del tema contrasta con los pocos conoci­

mientos que aportan los alumnos hispanohablantes a partir de 

su lengua materna. Por eso es lnevi table una amplia y pro­

funda introducción conceptual previa, que tiene que ser 

elaborada por el maestro, segun las necesidades particulares 

de qus alumnos. Las reflexiones previas del maestro acerca 

del input apropiado incluyen decisiones sobre el mCtodo. La 

introducción deductiva 

trabajo inductivo para 

tema. 

La automatización 

puede ser 

la asimilación 

completada con un 

y profundización del 

puede mejorar el rendimiento 
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gramatical en el sentido normativo, sin profundizar la 

_verdadera función de los 1narcadores morfolóqicos. s.Pit 

Corder caracteriza este tipo de producción como "conducta" y 

se refiere a1 término de Spolsky para especificar que lo 

considera 'languagc-11ke behaviour• (1961, p.12]. El alumno 

puede reproducir oraciones y estructuras sin haber llevado a 

cabo un aprendizaje cognoscitivo, creativo. Aprende por 

imitación a producir algo que en la r~alidad no domina, que 

no puede reproducir en nuevas contextos, porque no lo asimiló 

de manera cognoscitiva. 

Para evitar esta 'conducta', el menú didáctico debe! 

ofrecer impulsos apropiados invitando al alumno a 'entrar' al 

sistema. 

Los principios generales de la adquisición lin9üistica 

(Sl.obin) .y un estudio concreto del aprendizaje de lo!: casos 

por niños alemanes (Clahsen) indican que hay varios argu­

mentos desfavorables para enfrentar esta tarea. En el caso de 

los alumnos hispanohablantes, la influencia de la lengua 

materna se manifiesta en la falta de conceptos gramaticales 

para interpretar el t.;;.¡;:¡~, ;¡ "'n las estrategias evasivas con 

respecto a la flexión nominal. 

Las etapas de adquisición de 1os niños alemaneü 

primero el orden determina las funciones, luego los mar­

cadores morfológicos, con limitaciones en al uso y con 

sabregeneral.ízación - y sus estrategias aparecen también en 

el aprendizaje de los extranjeros. sin embargo, el modelo de 
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producción de oraciones es diferente, con la consecuente 

desventaja en caso del alemán como segunda lengua. 

Las condiciones de la entrada son poco favorables si 

tomamos en cuenta además que los alumnos no disponen de 

conocimientos gramaticales especificas - género y valencia -

para codificar bien las relaciones identificadas en la 

oración. Tampoco están acostumbrados a llevar a cabo análisis 

sintáctico para determinar las funciones en la oración, otra 

tarea indispensable para marcar el caso. 

La persistencia de los errores en los marcadores de los 

casos sugieren revisar el sistema gramatical del inter­

lenguaj e de nuestros alumnos. 

Después de considerar las argumentos de los capítulas 

anteriores, nos parece lógica y necesario que las alumnos 

hispanohablantes desarrollen una estrategia evasiva en el 

aprendizaje de los casos nominales del aleman. 

La complejidad del material nuevo, poco adaptado a sus 

necesidades y conocimientos, aunada a las fuertes influen­

cias de parte de la lengua materna, provocan una reacción 

consciente de los alumnas: buscar otros medios y conceptos 

gra~~ticales que les ayudan en la asimilación - o sustitución 

- de los casos. 

Describir esta estrategia como consciente implica que 

los maestros pueden influir en ella. Tienen que 'convencer' a 

los alumnos de que los marcadores morfológicos son distin­

tivos, tienen significado gramatical. Para este fin se puede 
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recurrir a·ejemplos donde ni la posición de las palabras ni 

.l.os rasgos_ se_mánticos ayuden a construir la oración. 

·señalar la importancia graroatical es el primer paso para 

una 'elaboración cognoscitiva y de la subsecuente automati­

zación. El objetivo a largo plazo es confiar en loa 

marcadores como primordiales para la organización interna de 

l.a oración, y aceptar que el uso de los casos es en parte 

arbitrario. 

El análisis de errores demostró que en las reglas del 

interl.enquaje de los alumnos hispanohablantes conviven los 

elementos gramaticales del alemán y del español. 

La mencionada estrategia evasiva se basa en las 

experiencias lingüisticas adquiridas en la lengua meta: 

en vez de analizar funciones y formas de los casos, los 

alumnos recurren a la posición en la oración, a los rasgos 

semánticos u otras expectativas, suposiciones para marcar 1a 

frase nominal. 

El modelo de producción de oraciones simples alemanas 

ofrece una explicación para interpretar los errores en los 

marcadores de los casos. 

Según este modelo, los alumnos hispanohablantes no sólo 

cometen los errores 'clásicos' debidos a la sobregenera­

lización o a la falta de conocimientos gramaticales particu­

lares: los errores tienen su fundamento en la estrategia que 

desarrollaron conscientemente. 

Esta estrategia significa establecer li~s relacionca 
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manera equi vacada desde el 

en vez de relacionar los 

elementos entre ellos mismos, la única vía posible, los 

alumnos hispanohablantes prefieren recurrir a criterios 

externos (para la oración concreta que quieren generar), a 

sus suposiciones, expectativas o a los patrones automatizados 

para 'adivinar' la función y el correspondiente marcador. Si 

aparece una oración que se desvia de las expectativas, de los 

patrones automatizados, se falla en los cálculos y aparece el 

marcador incorrecto. (*Dieser Brief ha be ich gestero 

bekommen.) 

La tarea didáctica es entonces, 

algunos elementos de este proceso. 

por lo menos, modificar 

No podemos eliminar la 

influencia de la lengua materna, sino atenuar los efectos 

contraproducentes a1 aprendizaje de los casos nominales de1 

alemán. Hay que introducir conceptos nuevos y entrenar l.a 

sensibilidad morfológica de los alumnos hispanohabl.antes, 

contando con su co1aboración activa en una labor consciente y 

creativa. 'I'ienen que ir reconociendo el rendimiento, l.a 

fuerza organizativa de la flexión nominal. 

EJ proceso debe de tener una secuencia elaborada en base 

a los estudios psicolingüisticos y de la psicologia del 

aprendizaje: introducir el. tema segt.in las necesidades del 

receptor. 

una parte de las funciones puede ser interpretada con 

ayuda de los casos profundos, si e1 maestro lo considera fa-
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vorabl.e. Las demás funciones tienen que aparecer en una forma 

accesib1"e, fácil de localizar y entender, por ejempl.o, en 

l.as listas de valencia. 

El. grado de dificultad del. tema amerita un tratamiento 

didáctico especial. La infl.uencia de la lengua materna es 

fuerte mientras los impulsos para.entrar al nuevo sistema no 

son satisfactorios. 

El. maestro tiene que reconocer las estrategias evasivas 

y el aprendizaje 'disimulado' para prevenir y corregirlos. 

Los estu~ios psicolingüisticos, los principios generales 

del aprendizaje lingüistico indican que hay muchos argumentos 

desfavorables al aprendizaje gramatical en cuestión. Si las 

condiciones no favorecen la entrada al sistema, el alumno 

desarrollará necesariamente una estrategia evasiva con 

respecto al uso de las casos. Este comportamiento lingüístico 

es consciente y modificable por parte del maestro. 

Si conocemos los puntos claves donde ocurren las trans­

ferencias negativas de la lengua materna, si sabemos cuales 

son los rasgos y elementos lingüisticos a destacar de los 

casos nominaJ.es del alemán, si elaboramos el perfil 

psicolingüistico del aprendizaje y las secuencias del misma, 

creamos las condiciones para diseñar un modelo de enseñanza 

de los casos que podría prevenir por lo menos parcialmente 

las estrategias evasivas de los alumnos y promover un 

verdadero aprendizaje cognoscitivo del tema. 
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5. 2. sugerencias d1dáct1caS·· concretas con respecto a la 

enseñanza de l.os. casos nOm!-~ales · d~l a;einán 

1. -Introducción del -tema. 

Puntos claves: formar y fortalecer la noción del caso 

nominal, señalar la importancia gramatical de los marcadores 

morf~lógicos, el rendimiento en establecer la estructura, 

contrarrestar la tendencia de los alumnos•dejarse guiar por 

el orden de palabras o por los marcadores semánticos. 

Método: a) comparar un conjunto de palabras sueltas con 

oraciones formadas por medio de los marcadores (por ejemplo 

repartir palabras anotadas an tarjetas:sólo se puede 

construir oraciones si se completa con otras tarjetas que 

contengan los marcadores, elementos del paradigma de la 

daclincación nominal). 

b) Interpretar oraciones donde el sujeto no se encuentra en 

el primer lugar (tipo 'den !:r=:gcn ;,·cr11:aufc lch nle') o clontl.a 

los rasgos semánticos no ayudan a distinguir 

fun~iones (tipo 'Ich stelle dich meiner Hutter vor). 

2.Problemas particulares de cada caso. 

2.1. El nominativo 

las 

Por ser reducido el uso de este caso, podemos ofrecer 
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. d~s~ués de aclarar la· noción del sujeto y su papel en la 

o:i:-aCióii. - · las demás funciones resumidas con pocas reglas, 

como: 

el uso de los dos nominativos con los verbos sc1n1 

ble1beri1 verden; can las gramáticas bajo el nombre de 

Gl~1chsetzungsnomin~tiv) 

- después de als y v1e: Er arbeitet als Arzt, er kampft vle 

ein LOve. 

eventualmente el uso del nominativo como vocativo: Gíb 

mir den Ble1st1ft, Vaterl (Helbig, 197J, p.60]. 

2.2. El acusativo y el dativo 

Objetivo: formar una imagen separada y bien -determinada de 

las diferentes funciones de cada caso, contrarrestar la 

tendencia de identificar cada caso con una sola función •• 

Para estos fines se sirven de criterios sintácticos y de 

~cmántico=,(lo= términos del ca~o vroiundo sólo si no 

crean confusión conceptual) . 

Procedimiento: a). Introducir diferentes usos del acusativo en 

posición pre y postverba! como complemento del verbo: 

Wir schreiben einen Brlef. 

Diese Frau kenne 1ch seit zvei Jahren. 

wen vallen vir besuchen? etc. 
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b) Ampliar la noción del acusativo con otras funciones 

arbitrarias:jeden Tag, diese Woche etc. 

c) Agrupar los verbos que llevan dos acusativ.os: 

(Gleichsetzungsakkusativ) 

lehren, kosten fragen, nennen. 

dJ señalar rasgos morfológicos de los verbos que requieren el 

acusativo: por ejemplo lo~ verbos con el prefijo 'be 1
• 

Procedimiento para introducir el dativo: 

según la interpretación de Eisanbcrg (primer capitulo de este 

trabajo, p.26), que reune los rasgos sintácticos y semánticos 

para el dativo como complemento del verbo. 

3.Problemas particulares de los alumnos hispanohablantes 

- la distinción del acusativo y del dativo 

Auxiliares espontáneos sin generalizaciones amplias: 

a) el complemento en acusativo y en dativo tiene diferente 

comportamiento en ciertas transformaciones: (Véase Helbig­

Buscha, 1981, Deutsche Übungsgr~mm~tik) 

Nominalización: Ich kaufe einen Hantel - Der Kauf des Hantels 

Ich helfe dir - He1ne Hilfe für dich. 

Voz pasiva: Wir besuchen dich - du virst besucht. 

Wir helfen dir - d1r vird geholfen. 

b) algunos verbos difíciles pueden ser interpretados 

para explicar el caso con un rasgo semántico especial: 

zuhOren prestarle atención, hacerle caso, 
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helfen dar1e, proporci.onarle ayuda (e1 '_benefactor') 

o con una paráfrasis en alemán: ich frage di ch =- 1ch · stelle 

eíne Frage (acusativo); ich antvorte dír = ich gebe dir eíne 

Antvort. (dativo) 

cabe destacar que la noción del comp1em"ento directo/indirecto 

sólo es ap1icab1e en las oraciones tipo Ich schenke dír ein 

Buch, con rasgos semánticos distintivos. 

Para otros verbos dificiles podemos referirnos al carácter 

arbitrario del uso (los complementos pueden ser codificados 

también con preposiciones) de los medios gramaticales. 

Debido a la complejidad funcional y formal, asi como al 

uso arbitrario de los casos nominales, el aprendiz.3je largo y 

perseverante del sistema de la declinación nominal del 

alemán, no será fácilmente aceptado por nuestros alumnos 

hispanohablantes. 

En caso de 'reclamaciones' por la complejidad del 

sistema de la flexión nominal, como extranjera me permito 

indicar que el sistema verbal del español tampoco es fácil. 

Sin embargo, lo aprendernos, pues cada paradigma tiene su 

función: nos ayuda expresar contenidos difereutes. Los 

marcadores :morfológicos de los casos también cumplen 

funciones importantes que los alumnos tienen que reconocer 

como base de su aprendizaje. 
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APENDICE I 

Errores en los marcadores de .los casos¡ recopilados 

por Eva Nagy entre alumnos del alemán del CELE en 1987 y 1988 

•sie fragen ihn, aber er antwortet sle nur ungern. 

*Ich hOre dich, aber du hOrst m!ch nicht zu. 
*Du siehst gut diese Bluse aus. 
*Er passt nicht den Mantel, abar der PUlli gefdllt ihn nicht 

auch. 
•Wann ruft m1r an? 
*Er schmeckt der Fisch nicht. 
*Im Dezember kauft mich meine Mutti ein Geschenk. 

•Er ist einen Arzt. 
NRufen wir ihm an oder schickon wir lhn liebe~ ein Telegramm? 
*Meine Tante ládt ihrer Tante nach Bremen ein. 
~Mutti hat sic cine Pizza gekauft. 
*Ich bestelle d1ch ein Bier und einen Kaffee. 
*Ihn schmeckt der Fisch gar nicht. 

*Dein Vater wollen wir nichts schenken. 

•Guten Tag, vie s1nd Siei Herr Müller? 
*Diesem Typ mOchte ich gar nicht kennenlernen. 
NHelnen Bruder schmeckt der Fisch gar nicht. 
NDie Kinder helfen die Mutter beim Kochen. 

Hich gratuliere d~ch dein Besuch. 
*~i~te das Kind keine Schokolade mehr an. 

NWir besuchen jeden Sonntag unsere Tante und bringen sle etwas 
zum Essen. 

*Der Mantel passt 1hn nicht. 

*Ich lasse der mantel reinigen. 
*Kannst du mích mal einen Kaffee kochen? 
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NHeiner Bruder schmeckt der Fisch nicht. 
Nich hOre dich. abar du hOrst mich nicht zu. 
*Die alte Dame bietet mích Kaffee an. 

*Wir schenken deine Muttcr das Buch. 
NMein Nachbar repariert mich das Auto. 
•Tanta Emma schreibt mein Bruder einen Brief. 

NOma erzáhlt das M&dchen ein Marchen. 
NDu hast mir nicht qegrüsst. 

•ou liebst mir nicht. 

*Er geht jeder Hontag spazieren. 
*Meine Mutti zurückgebet mir der Brief. 

•Die Kindcr helfen sie beim Kochen. 

*Wie qeht es dein Nachbar? 

*Ich koche die Kinder ein gutes Essen. 

•Du hórst mich nicht zu. 

*Ich habe dich ganz Tag anruren. 

*Schenken wir die Platte deinen Vater. 

•Wann rufst mir an? 

•cu sehst sehr gut mit diese Bluse. 

*Ich ste1le mich vor, ich habe einen Mercedes. 

•Wann telefonierRt du mich? 

*Emma erzahlt jeden Abend dem Kinder cin Marchen. 

*Kannst du mich mal einen Kaffee kochen? 
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*Der Mantel passt sie nicht, aber den Pu1lover gefallt auch 

sie nicht. 

*Wer ist die Fahrrad? 

•Dieser Hann anruft meiner Schvester. 

•tch frage meiner Schwester. 



•Haute ruft dcr a1te Mann meiner MUtti an. 

*Der alta Mann hat ein Brief geschrieben. 

•Der alta Mann gibt die Leute gutes Essen. 

•Meine Mutter schreibt meine schwester einen Brief. 

•Du passt sehr gut mit diese siuse. 

Hich gedanke dich der Besuch. 

•Die B1use stehet dich gut. 

•Ich gefal1e nicht sie. 

Hich passe den Kantel blau. 

HDer Chef bittet der Sekretárin ein Stück Papier. 

*Guter Tag l 

•Ich trinke der Tea. 

*Der chef ruft der sekretarin an. 

•oiese Mantel gcfallen mich nicht. 

•Den Film gefa11t mir sehr. 

•wen ihr schenkt den Taschenrechner? 

•Wen gibt sie einen Kuss? 

*Wen sind glücklich? 

*Was gefa1len sie Ihnen? 

•Ich passe den neue Hantel. 

*Das blaue Kleid steht das junge Mádchen gut. 

•Wie siehst du mir mit dieses Kleid? 

*Was siehst mir dieses Kleid an? 

HWie sehe mir aus? 

*Ich gratuliere dich. 
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APÉNDICE II 

PREGUNTAS A MAESTROS DE ALEMAN CON RESPECTO A LA 
ENSEÑANZA DE LA GRAMÁTICA ALEMANA 

PARA HISP1\llOllABLAHTES 

Cua .. t.lonarlo olot>orado por Eva Ha9y H. 

INSTRUCCIONES: Conteste con palabras o en una escala del O al 
10, donde 10 representa el máximo. 

l. ¿Le gusta enseñar gramática? 
2. ¿Que tip? de gramática del alemán usa Ud. para preparar 

sus clases? 
3. ¿Que tipo de gramática u otros libras recomienda Ud. a sus 

alumnos? 
4. ¿Que tipo de teoria gramatical considera Ud. útil para la 

enseñanza del alemán? 
5. ¿Que importancia da Ud. a la enseñanza de 

a) la gramática en general? 
b) de los casos nominales del alemán? 

6. En la enseñanza de los casos nominales, ¿que importancia 

le da Ud.a la explicación gramatical del maestro? 
¿Y a los ejercicios de automatización? 

7. ¿Considera Ud. importante enseñar la diferencia entre el 
acusativo y el dativo J8l al~m~n? 

a. ¿Cómo y cuando corrige Ud. los errores de los marcadores 

de las casos a) en la producción oral? 
b) en la producción escrita? 

9. ¿Cuales son los problemas claves según Ud. de la enseñanza 

de los casos (ejemplos}? 
10.Según su opinión ¿a que grada llegan a dominar 1os alumnos 

hispanohablantes los casos nominales del alemán? 

a) en la producción ora1, 
b) en la producción escrita. 
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11.¿Que importancia le da 
a) a los· conocimientos y motivaci~n:·dal· m~estro_~ · 
b) del alumno? 

12.¿cuales son las oraciones con errores tipicos de la 
flexión nominal en el. caso de sus alumnos? 

Comentarlos: 

Se llevaron a cabo 5 encuestas en el CELE de 1a UNAM, 15 
en el Instituto Goethe-. 

sin generalizar los resultados, se pueden efectuar 
algunas observaciones con respecto a las respuestas obtenidas 
de los maestros del Instituto Goethe (el total de respuestas 
puede ser mayor o menor que el número de participantes; os 
posible una respuesta múltiple y hay formulaciones que no 
contestan directamente la pr~gunta y por eso no fueron 
incluidas en la evaluación) . 

Primera pregunta: 

Las respuestas positivas predominan (promedio 8.7). Este 
resultado coincide con la preferencia por la enseñanza de la 
gramática observada por Zimmermann {1985) entre los maestros 
del alemán como lengua materna. 

Segunda pregunta: 

Se destaca la creciente importancia de la gramática de 
dependencia 
gramática de 

(7 respuestas). Muchos mencionan también 

Helbig-Buscha (5 veces). Ninguna gramática 
especial: dos personas. 

Tercera pregunta: 

la 

en 

Respuestas heterogéneas. Muchas respuestas negativas (no 
recomiendan ninguna gramatica a personas). comparando con la 
pregunta anterior donde los maestros demuestran conocer 

varias, las recomendaciones individuales son d~versas y sin 
ninguna regularidad.. Dos maestros recomiendan el Deutsch 
2000 para avanzados, uno para principiantes. 
La deficiencia es obvia, hace falta una gramática accesible 



del. a1emán para hispanohab1arités~- ( Lernergz:-anunatlk). 

cuarta pregunta: 
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Dominancia total de la gramática de dependencia (12). 

Quinta pregunta: 

La importancia de la gramática e.2 en promedio, la de la 
enseñanza de l.os casos 7.3. Estos valores son más altos de lo 
que deberian ocupar en la enseñanza comunicativo­

cognoscitiva. 

Sexta pregunta: 

Mucha importancia de a) en a preguntas, b) en 4 respuestas 

valor 9; el resto le da 

son condicionadas. Esto 

menos importancia, 

manifiesta que 

las 

los 

respuestas 

maestros 
reflexionan de una manera critica acerca de la utilidad del. 

medio gramatical en cuestión. 

Séptima pregunta: 
12 respuestas afirmativas. Hubiera sido más interesante 
preguntar por el 'cómo'. 

Octava pregunta: 

Respuestas heterogéneas, por la formulación poco afortunada 
de la pregunta. Cabe destacar la diferencia en 1os criterios: 
por escrito casi todos corrigen, en el trabajo oral so1o en 
ciertas condiciones. 

Muchas respuestas referentes a la corrección oral determinan 
condiciones imporeantes de la misma, lo que señala el al to 

nivel de trabajo cognoscitivo del maestro. 

Novena pregunta: 
Experiencias empiricas determinan primordialmente el carácter 

de las respuestas. (diferencia entre el Ll y L2, no conocer 
el género, el uso de los casos) . 
Dos respuestas reflejan que el maestro reflexiona sobre el 

proceso mismo del aprendizaje y lo ve en su complejidad. 
Una respuesta en términos J.ingüisticos en un nivel teórico 

mucho más alto (el problema es que -el alumno no ve la 



relación entre gramática y significado) • 

Décima pregunta:a) promedio 6,2. 

b) promedio 7,7. 

Undécima pregunta: a) promedio 9,7. 

b) promedio 9,9. 

Duodécima pregunta: 
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Ejemplos concretos y generalizaciones, por ejemplo el uso de 

los casos, el género ( no conocerlo} , la diferencia entre el 

acusativo y el nominativo, la transferencia negativa de Ll. 

Una respuesta destaca el rasgo semántico del sujeto de no ser 

un ser vivo como fuente de errores. 

Comentarios acerca de los resultados obtenidos en el CELE: 

Primera pregunta: 

Tres respuestas positivas, nUmericamente una 9 y una 6. 

Segunda pregunta: 

de buenos conocimient6s, otra 

de dependencia. Respuestas poco 
gramática, todo tipo de gramática, 

Una respuesta múltiple, 

menciona la gramática 

eval.uables: mi propia 

gramática descriptiva y contrastiva. 

Tercera pregunta: 
Una respuesta múltiple, contrasta con la opinión general de 

no recomendar ningúna gramática o una determinada. 
Dos veces: Gramática del verbo por Marlene Rall, editada en 
el CELE. de la UNAM. 

Varias respuestas poco concretas. 

Cuarta pregunta: 
cuatro veces la gram~tica de dependencia, una vez la 
tradicional, una vez la descriptiva. Una respuesta: lo que 

sirve. 

Quinta pregunta: 
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a) promedio 6.5 (de tres respuestas). 
b) promedio:s.o (de tres respuestas). 
Dos respuestas condicionadas (depende ••• )_. 

Sexta pregunta: 
Tres respuestas eval.uables. valores en a) 4, 5, ·5, en b) 6, 

5, 5. 

En 1a misma pregunta los maestros del Instituto Goethe 
contestaron con valores más altos. 

Séptima pregunta: 
cuatro respuestas afirmativas. Una pregunta en vez de 
respuesta: "¿cual diferencia? Ambos son casos nominales y 
dependientes de la carga semántica del verbo. 11 

Octava pregunta: 
a) Respuestas condicionadas, una sola respuesta entre todos 

los participantes de las dos instituciones menciona incluir a 
los alumnos mismos en el proceso, pedir a los compañeros y al 
alumno mismo que corriga. 
b) Siempre corrigen en la producción escrita. 

Novena pregunta: 

Las mismas observaciones 
Goethe, enfocadas hacia el 

empíricas que en el Instituto 

punto final del aprendizaje.una 

respuesta menciona además el problema de la distincción 
fonética de los marcadores morfológicos 'm' y 'n'. 

Décima pregunta: 

a) 4.8, b) 5.10 

D~s vece5 respuestas condicionadas, 
evaluable. 

Undécima pregunta: 

a) promedio 9.5 (cinco respuestas). 
b) tres veces valor 10. 

Duodécima pregunta: ejemplos concretos. 

una respuesta poco 



Examen aplicado en el semestre 87\1 en el CELE entre los 

a1~n\TI0~-'-dél1 º---seg;ind6, -tercer y cuarto nivel de alemán 

' Objetivo: analizar estrategias de los alumnos hispano-

hablantes en al uso de los marcadores de los casos 

nominales. 

Examenes aplicados: 43 alumnos 

i. Subraya en las próximas oraciones - en caso de que haya -

el complemento directo e indirecto Darcandolos con CD o CI. 

Espérame, me pongo los zapatos. 

sus primos le regalan cada año un coche. 

Mi vecino saluda cada mañana a mi mamá. 

El jefe dicta una carta a la Srita Lopez. 

Eso no me gusta. 

cuando visitamos a nuestros parientes en Brasil? 

No te lo creo. 

A ti no te interesan las peliculas italianas. 

Me muero de fria. 
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.. . 

2. _ Forma oraciones completas· con -~yu_da d'e laS . p~Ó~~_ma~ 

palabras:(por lo menos cinco oraciones) 

Man, heute, Mutti, der alte Mann, die r.eute, hier, gern, im 

Dezember, sofort, Kinder, Wagen, Pizza, gutes Essen, 

Geschenk, Bri.ef, bringen, zeigen, anrufen, kaufen, kochen, 

zurückgeben, putzen, fragen. 

3. completa - de ser posible - las próximas oraciones con CD o 

con cr. Ejemplo: Ich serviere den Fisch. - Ich serviere dem 

Gast den Fisch. 

Tante Ernma schreibt einen Brief. 

Mir gefállt die Karnera. 

Die alte Dame bietet Kaffee an. 

Oma erzáhlt jeden Abend ein Miirchen. 

Ich bestelle ein Bier und einan Kaffee. 

Mein Nachbar repariert das Auto. 

4. Complete 1as oraciones usando el caso correcto de los 

sustantivos en paréntesis: 

Die Kinder helfen (die Mutter) beim Kochen. 

Kannst du (ich) mal (ein Kaffee) kochen? 

Wie geht es (Sie) , Herr Müller? 

Schenken wir die Platte (dein Vater)l 



Meine Freundin ladt (ihre Tanta) nach Bremen ein. 

(Dieser Typ) mOchte ich gar nicht kennenlernen. 

(Mein Bruder) schmeckt der Fisch nicht. 

5. ¿Acusativo o dativo? Complete las oraciones. 
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Er liebt sie, aber sie liebt •••.• nicht, sie hasst .••• 

Sie fragen ihn, aber er antwortet •••• nur ungern. 

Ich hóre dich, aber du hórst •.•.• nicht zu. 

Deine Mutter bittet dich: biete •••.•• Kind keine Schokoladc 

mehr an! 

Rufen,wir •••• an oder schicken wir ..•. lieber ein Telegramm? 

Wir besuchen jeden Sonntag unsere Tante und bringen ..• etwas 

zum Essen. 

Comentarios: el objetivo general era juntar material acerca 

de las estrategias y de los conceptos 

gramaticale.:;: de nu~stros alumnos, relevantes en 

el aprendizaje de los casos nominales del alemán. 

Objetivo particular:estudiar las estrategias para el uso del 

acusativo y del dativo del alemán, en 

diferentes funciones. 
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Evaluación de los reoultados: 

Primer ejercicio: 

a) se confirma la inseguridad conceptual, especialmente entre 

el complemento directo e indirecto. 

3. oración: "ªmi mamá" 15 co, 23CI, 

6. "a nuestros parientes" 23 CD, 13 c:r. 

Los resultados son mucho mejores donde aparecen los dos 

complementos en la misma oración, ofreciendo elementos 

semánticos para su distincción. 

1. "me pongoº - 1 CD, 7 CI, 11 1os zapatos" - 37 CD 

2. "le11 - 1 CD, 22 CI, 11 un coche11 - 35 CD, 2 CI. 

4. 11 una carta" - 31 CD, 3 CI, 11 a la Srita LOpez" - 3 CD, 32 CI. 

b) Deficiencia en la distincción entre el sujeto y el objeto: 

s. oración: 11 eso11 lBCD, 3 Cl 1 

7. oración: 11 1011 - 18 CD, 1 CI. 

B. "las pe1ículas ita1ianas 11 - 31 co, 3 CI. 

Podemos afirmar con bastante seguridad que 1os alumnos no 

disponen de los conocimientos necesarios p1:1.ca ll.cv<!r a cnbo 

ni este análisis gramatical, ni determinar los criterios para 

definir el complemento directo e indirecto. 

La orientación semantica como un medio auxiliar para 

determinar el papel gramatical se puede medir en la diferencia 

entre los resultados correctos en caso de sustantivos 

57,47% y de pronombres - 19,47%. 
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Segunde ejercicio: 

La estructura básica sujeto-verbo-objeto ofrece un buen punto 

de partida para construir oraciones en alemán. Casi todos los 

alumnos lograron construir 5 oraciones correctas, con 

preferencia usando los verbos transitivos kaufen. kochen 

Eragcn. putzcn. El verbo zeigl!n aparece 9 veces, el verbo 

zurückgeben 10 veces, ambos con el dativo y el acusativo como 

complementos. 

Tercer ejercicio: 

El promedio de las soluciones correctas es 4,3 oraciones, el 

buen resultado se debe a las estrategias ya mcncionadas:los 

rasgos semánticos '+ser vivo' pnra el dativo y '-ser vivo' 

para el objeto marcado con el acusativo facilitan el trabajo. 

Los alumnos ya elaboraron estos conceptos para usarlos en la 

dlstincción del acusativo y del dativo. 

cuarto ejercicio: 

Aqui aparecen los casos en 

ejemplos anteriores (dativo 

funciones diferentes 

por ejemplo con 

a los 

helCen~ 

schmecken,) y en una oración el acusativo en el primer lugar, 

un roto a la sensibilidad morfológica de los alumnos. 

Numero de res~uestas correctas y en porcentaje por cada oración: 

1 - 33 76\: 

2 - 33 76\: 

J - 41 95\: 
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como se "'.ª• a __ pe~Zl::t:':_ de-:~la - automatización- en - la_- el.ase la 

oracióh con -- el verbo schme'chen y la oración invertida 

(ObjC.to-vcrbo-sujcto) son las 

morfolói;ricos. 

más sensibles ·a los errores 

Quinto ejercicio:(J9 alumnos) 

Unos verbos dificil.es amplian la taroa: Cragen-ancvorten, 

hóren-zuhOren y anruEen son verbos con valencia poco 

determinable en términos semilnticos. La diferencia en los 

resultados reflejan que lo::; alumnos no saben asignar a los 

~arcadores morfológicos ninguna interpretación semántica, asi 

los casos siguen marcandose al azar, a pesar de los intentos 

de automatización en su libro do texto. 

Resultados: oraciones correctas y porcentaje: 

1 33 y 32 - 84\ y 82\ 

2 4 - 10,2St 

3 11 28% 

4 20 - 51%" 

5 32 y 28 - 821; y 71.\ 

• 21 53\ 
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