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RESUMEN

La oposicion entre para y por representa una de las principales dificultades para el alumnado de ELE, de-
bido a la complejidad seméntica de estas unidades, a su escasa saliencia en el discurso oral y a su limitada
correspondencia interlingiiistica. Tras realizar una revision critica de investigaciones previas, asi como de
lo establecido en el Plan Curricular del Instituto Cervantes (2006) y de diversos materiales didacticos, con el
fin de identificar aquellos aspectos que pueden obstaculizar su aprendizaje, este trabajo propone una apro-
ximacion basada en el tratamiento individual de estas preposiciones. Para ello, se recurre a los principios
de la Gramadtica cognitiva, cuyas herramientas descriptivas pueden facilitar el procesamiento, asimilacién
y uso de estas formas, y reducir la carga cognitiva que conlleva la comprensiéon y memorizacion de las listas
de usos y ejemplos a las que se ha recurrido tradicionalmente en su ensefianza.

PALABRAS CLAVE
Oposicidn; por; para; ensefianza; gramadtica cognitiva

ABSTRACT

The opposition between para and por represents one of the main difficulties for learners of Spanish as a
foreign language, due to the semantic complexity of these prepositions, their low salience in oral discou-
rse, and their limited cross-linguistic correspondence. Following a critical review of previous research, as
well as an analysis of the Cervantes Institute Curriculum Plan (2006) and various teaching materials in
order to identify factors that may hinder their acquisition, this study proposes an approach based on the
individual treatment of each preposition. To this end, it draws on the principles of Cognitive Grammar, as
its descriptive tools can facilitate the processing, assimilation, and use of these forms, while reducing the
cognitive load associated with understanding and memorizing the lists of uses and examples traditionally
employed in their instruction.
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1. Introduccion

Si se pregunta a los aprendientes de ELE cuales son los aspectos de la gramatica que revisten una
mayor complejidad para ellos es probable que, ademas de las habituales oposiciones entre los
verbos ser y estar, los tiempos de indefinido e imperfecto y los modos de indicativo y subjuntivo,
también aludan al contraste entre las preposiciones para y por. Junto a los temas mencionados, el
uso efectivo de estas unidades representa uno de los principales retos a los que se enfrentan los
estudiantes de espaiiol durante todo su aprendizaje. De hecho, no suele ser infrecuente encon-
trarse con alumnos, incluso de niveles avanzados, que muestran dudas o una cierta inseguridad a
la hora de seleccionar una de estas formas en determinados contextos y que formulan su mensaje
de una manera tentativa, buscando el apoyo del interlocutor para corroborar si la opcién esco-
gida ha sido la acertada. Esta oposicidn tan poco transparente para el aprendiente es, por tanto,
la causante de que algunos determinen que “Estudiar por y para es necesario por tu espaiiol” o
agradezcan una aclaracién sobre el tema con un “Gracias para la ayuda”. Ejemplos como estos
evidencian que la diferenciacién entre una y otra preposicién responde, a menudo, mas a una
intuicion que a una comprension clara de sus usos, lo que provoca que la eleccién de una u otra
se convierta, en ocasiones, en una cuestion de azar.

La dificultad que la utilizacién de para y por entrafia para los estudiantes de espaiiol motiva
que la enseflanza de esta oposicidn sea uno de los temas gramaticales que, en mayor o menor
medida, suelen abordarse en el aula para facilitar la comprension y el uso de estas unidades. Sin
embargo, para su desconcierto, los docentes suelen encontrarse con que la confusion en el uso
de una u otra preposicion parece persistir pese a su tratamiento didéctico, lo que provoca que,
a pesar de abordarse su ensefianza, continte habiendo errores de este tipo en la produccion del
alumnado. Todo ello refleja, pues, que las preposiciones y, en particular, para y por presentan
un alto grado de fosilizacién (Llopis-Garcia 2015, 52), no solo por la escasa transparencia que
esta oposicién presenta para los aprendientes, sino también por otros factores, como su limi-
tada saliencia en el discurso oral —por es una unidad monosildbica y para suele reducirse a /
pa/ en contextos informales, lo que dificulta su percepcion en el input—, la falta de equivalencia
exacta entre lenguas (Lam 2009: 2-3) y su heterogeneidad semantica. Por ejemplo, en inglés, la
preposicion por, segtn su significado, puede realizarse a través de unidades tan dispares como
for, by, through o during, entre otras (Rodriguez Menduifia 2015, 163-165) y lo mismo sucede en
el caso de para, que puede corresponder a for o to (Morras Cortés 2019, 215-233), por lo que el
establecimiento de una correspondencia formal y semdntica entre las formas del espaiiol y las del
inglés no resulta posible, es mas, puede dar lugar a error, especialmente en aquellos casos en los
que la selecciéon de por o para depende del contexto semantico. Sin embargo, esta problematica
no es exclusiva de los aprendientes angloparlantes, sino que se extiende a otros casos como el de
los germanoparlantes y los italohablantes, cuyas lenguas cuentan con una sola preposicién para
expresar los significados que en espafiol se transmiten mediante estas dos unidades (Rodriguez
Loépez 2017, 1-2).

Ademas de la complejidad inherente a las preposiciones por y para, en aquellos casos en
los que se opta por la enseflanza explicita de su funcionamiento, los procedimientos empleados
pueden comprometer el aprendizaje y automatizacion de estas formas. En estas situaciones, suele
recurrirse a listas de usos entre los que no se establece ninguna relacion y para los que solo se
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facilitan una serie de ejemplos representativos de cada valor, dejando al estudiante con la me-
morizacién como Unica estrategia posible. El esfuerzo cognitivo que esta aproximacion requiere,
tanto para el procesamiento como para el uso efectivo de estas unidades, puede considerarse,
por tanto, como uno de los factores que obstaculiza su aprendizaje, ya que exige que el alumno
asimile y recupere grandes cantidades de informacion siempre que necesite emplear estas pre-
posiciones. Todo ello, pues, contribuye a poner de manifiesto la conveniencia de desarrollar un
planteamiento alternativo, que prevenga la sobrecarga cognitiva del aprendiente y facilite una
enseflanza que se aleje de la oposicion de los diferentes usos expresados por para y por. Este es,
precisamente, el objetivo de este trabajo, que pretende demostrar la necesidad de recurrir a un
analisis individual de estas preposiciones y proponer un acercamiento basado en su significado
gramatical y no en su sentido discursivo final.

2. El aprendizaje de para y por

La confusidon que la seleccién y uso de las preposiciones para y por suele generar en los estu-
diantes de espanol ha fomentado un interés por determinar cudles son los factores que pueden
condicionar su adquisicién y de ofrecer opciones para su tratamiento didactico que favorezcan
su asimilacién. Surgen asi numerosos estudios empiricos que buscan determinar los problemas
que aprendientes con diferentes lenguas maternas enfrentan en el aprendizaje de estas dos uni-
dades. Dos de los primeros trabajos que surgen en torno a este tema son los llevados a cabo por
Guntermann (1992) y por Lafford y Ryan (1995), que analizan la adquisicién de para y por por
parte de aprendientes en situaciones de inmersion.

En su investigaciéon, Guntermann (1992) identifica una preferencia por para sobre por y un
mayor grado de precision en el uso de esta unidad, asi como una tendencia a equiparar por con
la forma en inglés for. A pesar de que entre las causas de error se incluye tanto la transferencia
desde el inglés como la falta de transparencia semantica de por, se registra una progresiéon que
parte de una analogia inicial entre las unidades por y for, seguida de una generalizacion de para
en estadios intermedios hasta que, en niveles avanzados, se produce una restructuracién que
permite la separacion y adquisicion de las reglas de estas formas, siendo por la que cuenta con un
aprendizaje mas tardio. Lafford y Ryan (1995), por su parte, también identifican una tendencia
similar. Los resultados obtenidos muestran que, aunque existe una mayor preferencia de para
frente a por, el uso de ambos elementos muestra altos niveles de precision en fases iniciales de
aprendizaje, que decrecen en etapas intermedias para, finalmente, aumentar en los estadios mas
avanzados. En lo que respecta a los errores, se establece que estos se deben bien a su sustitucion
por otras preposiciones o conjunciones, bien a su adicién en contextos en los que no es necesaria
su utilizacién. Al igual que en el trabajo de Guntermann (1992), se comprueba que, de las dos
preposiciones, la que mas dificultades presenta para el aprendiente es por, que tiende a reempla-
zarse por para en numerosos contextos, mostrando, con ello, que este elemento parece contar
con una menor transparencia semantica.

Con el proposito de complementar la informacién disponible hasta el momento, Pinto y Rex
(2006) llevan a cabo una investigacion longitudinal con estudiantes universitarios centrada en el
aprendizaje de para y por en un contexto formal. Los datos que arroja este estudio muestran que,
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a pesar de la instruccidn explicita facilitada a lo largo de cuatro afios y de la continuada exposi-
cién a la lengua meta, el grado de precision en el uso de estas dos formas es mucho menor de lo
que cabria esperar después de afios de ensefianza. Ademds, la variedad de significados empleados
de manera precisa por los participantes del estudio se reduce a los valores de beneficiario y pro-
posito en el caso de para y, en el caso de por, a los de causa, duraciéon temporal y a su uso en ex-
presiones fijas. En cuanto a los errores, la mayoria de ellos se deben a una transferencia negativa
del inglés, que da lugar tanto a una sobregeneralizacién de para como a un uso incorrecto de por.

De manera mas reciente, cabe destacar el trabajo de Jiménez (2017), que examina la rela-
ci6én forma-funcion de estas unidades en diferentes estadios de la interlengua de estudiantes de
lenguas maternas italiana e inglesa con el objetivo de formular una hipétesis sobre el orden de
adquisicién de por y para. Si bien el proceso de aprendizaje de estos elementos difiere entre am-
bos grupos de aprendientes, ya que para los italohablantes por es la opcion preferente, existe una
serie de patrones comunes que permite establecer cuales son los valores de estas preposiciones
que parecen asimilarse de manera mas temprana. Asi, en el caso de por, uno de los primeros
significados en aparecer es el de causa, seguido de su uso lexicalizado en expresiones como “por
ejemplo” o “por eso”, y de los contenidos de complemento agente y de cambio o sustitucion. No
es hasta niveles avanzados cuando aparecen otros valores como el de transito, medio o modo o
lugar aproximado. Por su parte, para, si se obvian los usos lexicalizados, se erige como la forma
mds frecuente de las dos, empledndose de manera consistente a través de los distintos niveles con
tres sentidos principales: el de finalidad, destinatario y opinién. Todo ello sugiere, por tanto, que
los aprendientes asimilan antes los usos nocionales de estas dos preposiciones que los temporales
o espaciales.

Otros estudios, como el realizado por Maloof Avendafo (2020) con estudiantes francéfonos
de niveles comprendidos entre el Al y el B2, refleja unos resultados similares a los observados
por Jiménez (2017). Tras examinar los usos idiosincrasicos de por y para en la produccion escrita
de los participantes, la preposiciéon que menor dificultad parece revestir para los aprendientes es
para, que se emplea con una mayor variedad de sentidos —en concreto, los de finalidad, utilidad,
destinatario y opinién, en ese orden—, mientras que por se utiliza inicamente con los valores
de causa y distribucién. Los errores en el uso de estas preposiciones se deben, en su mayoria, a la
sustitucion de para por por, debido a la transferencia interlingiiistica tanto del francés como del
inglés y a una posible transferencia de instruccién. El progreso de aprendizaje seguido por los es-
tudiantes, aunque coincide con el seiialado en los estudios mencionados, sugiere que, si bien para
resulta mds transparente a nivel semantico, el uso de por y la oposicién que existe entre ambas
unidades en algunos contextos presentan una complejidad mayor que puede dar lugar a errores
de falsa seleccion. Esta eleccion errdnea es, asimismo, el error mas comun en el estudio llevado
a cabo por Rammou (2024) con alumnos griegos de nivel Bl. Al igual que en el caso anterior, se
considera que la transferencia es la principal razén de esta confusién. No obstante, a diferencia
de otras investigaciones, en este caso por registra una mayor variedad de sentidos, ya que en la
muestra escrita analizada se identifican no solo los significados de causa, agente, o sustitucién
observados en otros estudios, sino también otros como lugar y tiempo aproximado, precio y
medio. Aunque cuenta con un nimero mas amplio de valores, al igual que en los trabajos ante-
riores, por continua siendo la preposicién que mas errores registra, lo que contribuye a reforzar
su estatus como la unidad mas compleja de la oposicion.
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El corpus de investigaciones centradas de manera exclusiva en el aprendizaje y uso de para
y por es todavia bastante reducido y, a pesar de su aportacion al estudio de la adquisicién de es-
tas formas, existen ciertas limitaciones que dificultan que sus resultados puedan generalizarse.
Una de ellas es la ausencia de una metodologia y unas herramientas de andlisis comunes, ya que
la revisién de sus usos se realiza tanto a través de entrevistas orales, realizadas en situaciones
de inmersion, como de muestras de produccién escrita obtenidas en contextos de instruccion
formal. Tampoco existe coincidencia en los niveles de lengua seleccionados para llevar a cabo
el andlisis, puesto que, si bien algunos trabajos examinan el uso de para y por en varias etapas
de aprendizaje, otros se centran en niveles concretos. Ademds, las muestras que se examinan
suelen ser bastante reducidas —normalmente, de menos de 100 participantes— y el tratamiento
didactico de estos elementos difiere de un caso a otro. Todo ello, en conjunto, da lugar a una alta
variabilidad en los resultados obtenidos que dificulta que se identifiquen los factores que pueden
influir en la adquisicién y uso de estas dos preposiciones, y que pueda determinarse si existe, o
no, una jerarquia de aprendizaje predecible y comun a todos los aprendientes de ELE.

A pesar de las limitaciones mencionadas con anterioridad, los estudios revisados permiten
extraer una serie de tendencias o patrones que pueden ser relevantes a nivel didactico, ayudando
a orientar la ensefianza de para y por. Asi, a partir de la informacién aportada por estos trabajos,
puede observarse que para suele adquirirse antes que por, debido, probablemente, a su mayor
transparencia semantica y valor comunicativo (Guntermann 1992, 184). Ya desde niveles ini-
ciales, la expresion de valores nocionales como el de finalidad o el de destinatario son necesarios
a la hora de comprender y formular enunciados relativamente sencillos como Estudio espariol
para hablar con la familia de mi novia o El té es para ella, que permiten que el estudiante pueda
percibir que el contenido denotado por la preposicion es el de una meta que se pretende alcanzar.
Sin embargo, aunque la preposicion por suele presentarse en conjunto con para desde un nivel
Al, el aprendizaje y uso de esta forma no suele producirse hasta etapas posteriores. En los pri-
meros estadios, los aprendientes optan por clausulas introducidas por la conjuncién porque para
indicar causa (ibid.), debido, entre otros factores, a la mayor transparencia semdntica de esta uni-
dad, a su mayor frecuencia de uso en las interacciones propias de estos niveles (sPor qué estudias
espariol?), a su claridad sintactica o incluso a estrategias de simplificacion o transferencia. Por su
parte, la amplia variedad significativa de por, junto con el hecho de que, a nivel sintactico, suela ir
seguido de sintagmas nominales —lo que dificulta su diferenciacion de para en ciertos contextos
discursivos—, provoca que no sea hasta niveles avanzados cuando empiezan a emplear oraciones
subordinadas introducidas por esta unidad.

Otro de los aspectos que permiten observar los trabajos mencionados con anterioridad es
que, si bien el nimero de errores relativo al uso individual de estas unidades se reduce a medida
que avanza el proceso de aprendizaje, la oposicidén que existe entre para y por en determinados
contextos sigue representando un reto para el alumnado de niveles intermedios e incluso avan-
zados, siendo los errores de falsa seleccion los que mas persisten. Asi, en frases como El proyecto
tiene que estar listo para Navidad no es infrecuente encontrarse con la sustitucién de para con
el valor de plazo por la preposicién por con el sentido de tiempo aproximado. En otros casos, el
reemplazo de una unidad por otra, aunque no genera una secuencia discursiva errénea, si que
provoca un cambio de sentido que puede interferir o truncar la intencionalidad del mensaje,
tal y como ocurre en Han hecho la fiesta por/para ti. En un primer momento, podria atribuirse
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la confusion de estas dos preposiciones a la cercania semantica que existe entre algunos de sus
significados, pero las causas de estos errores suelen ser la transferencia negativa desde la L1 o
alguna lengua adicional —siendo esta la mds frecuente—, la inhibicién (Rodriguez Lépez 2017,
2), esto es, el acto intencional de evitar usar una de estas formas por miedo a cometer un error, y
la neutralizacién de la oposicién entre estas dos formas (Rammou 2024, 117).

Elhecho de que el uso de estas unidades y su alternancia en algunos contextos sea un aspecto
que continda siendo problematico para el alumnado de ELE, incluso en aquellas situaciones en
las que reciben un tratamiento didéctico en el aula, invita a reflexionar sobre las estrategias a las
que suele recurrirse para su ensefianza. Identificar las limitaciones o deficiencias de los plantea-
mientos que se emplean en el aula para abordar este aspecto se convierte, pues, en un primer
paso de cara a plantear nuevas aproximaciones que contribuyan a facilitar en mayor medida la
comprension de para y pory, con ello, la interiorizacién de sus usos. Por este motivo, con el fin
de establecer cdmo suele abordarse el tratamiento de estas unidades y de realizar un analisis
critico de su grado de eficacia, en la siguiente seccion se lleva a cabo una revision de las pautas
que se recogen en el principal documento de referencia en ELE, el Plan Curricular del Instituto
Cervantes (PCIC), asi como en algunos de los manuales y gramaticas que suelen emplearse en el
aula de espaiiol.

3. Acercamientos a la ensefianza de para y por

El reto que la seleccidn y uso de las preposiciones para y por presenta para el alumnado, incluso
de niveles avanzados, da lugar a algunas cuestiones sobre la perspectiva adoptada para su ense-
flanza. Obtener una visién mas amplia de cual es el planteamiento predominante permite, por
un lado, valorar su adecuacion y eficacia a la hora de facilitar la comprensién, sistematizacién
y empleo de estas formas por parte del alumnado y, por otro, detectar posibles carencias en su
tratamiento. Esta revision proporciona, asimismo, una clara perspectiva sobre como se orga-
niza y secuencia la presentacién de estas preposiciones y sobre en qué medida se abordan las
oposiciones semanticas mas problematicas para los aprendientes. Por tanto, puede decirse que
este analisis representa un punto de partida para replantear o complementar las propuestas di-
dacticas actuales con el fin de ofrecer una enseflanza mas eficaz y un aprendizaje mas viable de
para y por. Siendo uno de los principales documentos de referencia en ELE, la consulta del PCIC
se convierte, asi, en un primer paso para determinar qué usos deben ensefiarse y en qué niveles.

3.1. Para y por en el PCIC

Tomando en cuenta su naturaleza gramatical, es probable que, en una busqueda preliminar de
informacion relativa al tratamiento de estas dos unidades, la persona interesada en esta cuestién
se dirija inicialmente al inventario gramatical en busca de orientacién sobre como plantear la
ensefianza de para y por. Sin embargo, un rapido vistazo a este repertorio de contenidos permite
comprobar que no existe ninguna secciéon dedicada al tratamiento de las preposiciones, al con-
trario de lo que ocurre con otros elementos de baja saliencia, como los articulos o los pronombres
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atonos (Tomasello 2003, 45). Para hallar una referencia a estas unidades y, mds en concreto, a
para y por es necesario dirigirse al apartado de las oraciones subordinadas adverbiales, donde el
uso de estas formas aparece vinculado a las oraciones finales, causales y de lugar, sin profundizar
en su valor individual. Dada la complejidad que reviste el uso de estas y otras preposiciones, esta
escasa atencién resulta sorprendente y lleva a que, ya en la introduccién de este inventario, el
PCIC aduzca esta ausencia estableciendo lo siguiente:

Puede llamar la atencion el que no se haya dado un tratamiento especifico e individualizado a las
preposiciones, tradicionalmente incluidas en la descripcion gramatical. Esto se debe a que el in-
ventario parte de la base de que el tratamiento de las preposiciones [...] debe ser abordado desde
un punto de vista léxico mas que estrictamente gramatical. (PCIC 2006).

Esta afirmacidn, que contribuye a catalogar las preposiciones como unidades de significado
léxico, redirige la consulta, por tanto, al apartado de “nociones generales”, en el que se recogen
aquellos contenidos que “un hablante puede necesitar cualquiera que sea el contexto en el que
se dé el acto de comunicacion” (ibid.). No obstante, al revisar este inventario, puede observarse
que, aunque las preposiciones para y por se asocian a nociones de muy diverso tipo (espaciales,
temporales, evaluativas, etc.), tampoco se profundiza en el significado transmitido por cada una
de ellas, sino que se asocian a una serie de expresiones predeterminadas. Por ejemplo, en el nivel
B1, en la categoria de “nociones espaciales” y, dentro de ella, en la subcategoria de “localizacién”,
pueden encontrarse expresiones como “en/por ~ ninguna parte” o “en/por ~ todas partes”, pero
no se aborda el sentido de dispersion expresado por la preposicion por en contraste con en. Dicho
de otro modo, el tratamiento que propone el PCIC subordina la ensefianza de estas unidades al
de otros contenidos 1éxicos o gramaticales.

El planteamiento de este documento de referencia, por tanto, no facilita una gradacion de
los multiples significados expresados por para y por ni profundiza en las oposiciones semanticas
a las que dan lugar. A pesar de su reducida saliencia, de su diversidad significativa y de la escasa
transparencia semantica que presentan en algunos contextos discursivos, la falta de un apartado
individual en el que se detalle como abordar el tratamiento de estas dos preposiciones contribuye
a relegarlo a un segundo plano. Asi pues, esta ausencia de unas especificaciones concretas sobre
las que orientar la ensefianza de estas formas es, probablemente, la razén por la que suelen recibir
una atenciéon muy limitada en los materiales didécticos desarrollados a partir de las pautas pro-
puestas por el PCIC. No obstante, con el fin de comprobar la presencia que este tipo de aproxima-
cion tiene en el aula de ELE, a continuacion, se examina una muestra representativa de algunos
de los manuales que suelen emplearse en contextos de instruccion formal.

3.2. Paray por en los materiales didacticos de ELE
Revisar qué acercamientos al tratamiento didactico de las preposiciones para y por proponen al-
gunos de los manuales mas habituales en la ensefianza de espafiol se convierte en el siguiente paso

para obtener una visiéon mas global y completa de la atencién que suelen recibir estas formas. La
seleccion aqui propuesta simplemente tiene como objetivo explorar si el enfoque predominante
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en la presentacion y trabajo de estas unidades sigue los criterios establecidos por el PCIC o si va
mds alld, profundizando en los usos individuales de estas unidades. Por este motivo, se ha optado
por escoger una pequeia muestra de algunos de los manuales mas conocidos en el ambito de ELE
para identificar cual es la tendencia general en la ensefianza de para y por, sin entrar en excesivos
detalles, ya que llevar a cabo un andlisis de este tipo excederia los limites de este trabajo.

Con el fin de realizar una revision lo mas exhaustiva posible dentro de los margenes estable-
cidos, se examinan manuales pertenecientes a editoriales diferentes para cada uno de los niveles.
Asi, para el nivel Al, se comienza analizando el texto desarrollado por Corpas et al. (2022), Aula
Internacional Plus 1, en el que, tras un vistazo al indice de contenidos, puede observarse que el
tratamiento de para y por se aborda de forma temprana, en la segunda unidad del manual. Para
evitar llevar a cabo una revisién demasiado extensa que desvie este trabajo de su principal objeti-
vo, basta con sefialar que se facilitan tres actividades en las que, tras una primera tarea en la que
se opta por una aproximacion implicita, se aborda el significado que transmiten los sintagmas
preposicionales introducidos por estas formas: “motivos actuales”, en el caso de “por + sustan-
tivo” y “planes de futuro” en el de “para + infinitivo” (p. 35). En linea con los planteamientos de
PCIC, se incluyen también aqui las oraciones adverbiales causales introducidas por porque y, fi-
nalmente, se propone una practica basada en la elaboracion de tres secuencias que incluyan estas
tres unidades, que se complementa, ademas, con otro ejercicio, de corte estructural, incluido en
la seccion de “Mds ejercicios”.

En el manual Genial A2 (Garcia Sanchez et al. 2018), la presentacion de para y por se realiza
por separado. En la primera unidad, se revisa el uso de “para + infinitivo”, pero sin senalarse el
valor que transmite, ya que tan solo se resalta este sintagma en un recuadro aparte y se facilita un
ejemplo (p. 10). La preposicién por se presenta varias unidades mds tarde, concretamente en la
relacionada con la vivienda, dmbito temdtico que se aprovecha para indicar dos de sus contenidos
principales: el de precio y duracién (p. 70), ambos ejemplificados a través de una oracidn, respec-
tivamente. Ademas, en el apéndice gramatical que se incluye al final del libro, puede encontrarse
otra breve referencia a por con el sentido de “camino” en oposicion a a, que expresa “destino”.
Sin embargo, ni en el caso de para ni en el de por se facilita una practica sistematica que permita
al alumnado interiorizar los valores de estas unidades. No obstante, en el texto para Bl seleccio-
nado, Vitamina Bl (Casarejos et al. 2020), para es la inica preposicién de esta oposiciéon que se
trabaja, una vez mas, en el marco de las oraciones subordinadas adverbiales de finalidad. Al igual
que en el manual anterior, la descripcion de esta unidad se presenta en un cuadro independien-
te con el que se pretende motivar una reflexién metalingiiistica sobre las estructuras que suele
introducir esta forma, a saber, que + subjuntivo o infinitivo (p. 71). Para ampliar informacién
sobre este elemento, se remite al estudiante al apartado de gramdtica del final (p.154), pero, la
explicacién de esta seccidn y las actividades que se proponen para consolidar su uso se centran
en el plano formal y no en el contenido significativo de para (p. 117, 123 y 154).

En el manual ELE Actual B2 (Borobio y Palencia 2011), se retoma, de nuevo de manera im-
plicita, el uso de para en oraciones finales a través de dos actividades de expresion oral en las que
se introduce junto con el marcador con el objeto de (p. 109). Posteriormente, en la misma unidad,
se incluye otro ejercicio centrado en la oposicién entre pory para, pero sin especificar cuales son
las diferencias significativas entre las dos unidades ni el contenido que expresa cada una de ellas.
En esta tarea se proporcionan una serie de esléganes que incluyen estas formas con el objetivo
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inicial de que el alumnado reflexione sobre qué es lo que promocionan. Solo posteriormente se
plantean dos actividades mas en las que se pide al estudiante que copie los esloganes mas dificiles
sin incluir por y para para que su companero los complete de forma adecuada, y que redacte
otras frases con estas unidades para que este las corrija. Puede observarse, pues, que se opta por
una ensefianza implicita de estas preposiciones, de manera que sea el propio aprendiente quien
establezca hipotesis sobre sus usos. En linea con lo visto con anterioridad, en Nuevo Prisma CI
(Vazquez et al. 2011) el tratamiento de pory para se produce en el marco de las oraciones finales
y causales. No obstante, en esta ocasion, para profundizar en la oposicién que existe entre ambas
formas, si se propone una actividad de reflexién metalingiiistica, de cardcter estructural, me-
diante la cual se revisan sus usos espaciales, temporales y nocionales (p. 158-159).

Este andlisis revela que, en los manuales de ELE seleccionados, ademds de haber un mayor
énfasis en para, la enseflanza de estas dos preposiciones que se ofrece es limitada y sigue las pau-
tas establecidas por el PCIC, vinculando estas unidades a unas funciones y estructuras gramati-
cales concretas. A pesar de la complejidad que reviste el uso de estas unidades, debido tanto a su
escasa notoriedad en el input como a su amplia variedad significativa, suele optarse por un tra-
tamiento implicito mas centrado en aspectos formales, sintacticos, que en los distintos sentidos
que pueden expresar para y por en los diferentes contextos discursivos en los que aparecen. De
hecho, los valores nocionales distintos a los de causa y finalidad, asi como los valores espaciales
y temporales que pueden transmitir no se examinan hasta niveles avanzados (C1) y esa revision
se realiza, ademas, mediante la oposiciéon de una y otra. Por ello, con el objetivo de completar la
informacién facilitada en los manuales, en muchas ocasiones suele recurrirse a gramaticas para
estudiantes de ELE o a otros textos especificos, que, sin embargo, también muestran una serie
de limitaciones.

Sin entrar en detalle por cuestiones de extension, un vistazo a recursos como la Gramdtica
de uso del espariol: Teoria y prdctica AI-B2 (Aragonés y Palencia 2007) o Tiempo para practicar
las preposiciones (Hernandez Mercedes 2003) permite observar que el tratamiento de estas uni-
dades, a pesar de ser explicito, suele estar basado en una comparativa de sus distintos sentidos
discursivos — entre los que no se establece ninguna relacion - y en su aplicacién en actividades
de corte estructural. Sin embargo, la descripcion de estas unidades a partir de la oposicién que
existe entre ellas puede dificultar que el aprendiente comprenda y asimile los valores propios de
cada una, asi como que comprenda la ldgica que subyace a su uso y que motiva su seleccion. Todo
ello hace evidente, por tanto, la necesidad de buscar alternativas que faciliten un uso mas opera-
tivo de estas formas, fundamentado en el significado propio de cada una de ellas y, con ello, en
la perspectiva de la realidad que transmite el hablante mediante su uso. Asi pues, en la siguiente
seccion se propone una reformulacién de la enseflanza de para y por que persigue dar cuenta de
su motivacion conceptual para favorecer una comprensiéon mas significativa en el proceso de
enseflanza-aprendizaje.
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4. Una reaproximacion al tratamiento didactico de paray por.

La revisidn de los documentos de referencia, recursos y materiales anteriores permite observar
un factor que puede contribuir a dificultar el procesamiento y asimilacion de para y por, a saber,
el uso de criterios de naturaleza sintactica, semantica y pragmatica en su descripcion (Cabezas
Holgado 2015: 19-30). Asi, en la presentacion de para, por ejemplo, es habitual encontrar esta
unidad como un nexo subordinante adverbial asociado al concepto de “finalidad”, que introduce
bien un infinitivo bien una oracion en subjuntivo, lo que sittia su analisis en un plano sintactico.
A nivel pragmatico, puede apreciarse como a este sentido se le suman muchos otros en funcién
del contexto de aparicion de la preposiciéon, ampliando de manera exponencial los usos que se
registran para cada una de estas formas. De hecho, una de las principales dificultades asociadas
al empleo de para y por es su amplia variedad significativa. A para, por ejemplo, se le atribuyen
entre cuatro y once usos diferentes, mientras que para la preposicion por se registran de nueve a
dieciocho contenidos distintos (Cabezas Holgado 2015, 52-53; Nafez 1990, 18). La enumeracién
de los efectos de sentido que transmiten cada uno de estos elementos y su ejemplificaciéon por
medio de oraciones representativas, si bien es de gran utilidad a nivel descriptivo, se trata de una
aproximacion poco operativa a la hora de seleccionar la unidad apropiada al valor que se quiere
transmitir. En contextos en los que la espontaneidad de la comunicacién requiere de la eleccion
inmediata de una de estas dos formas, revisar mentalmente el listado de usos individuales que
cada una adquiere segtin el contexto se convierte en un proceso poco viable.

En el plano semantico, suele establecerse una diferenciacion entre los sentidos que adquieren
a nivel discursivo y su significado lingiiistico, obtenido a partir de la abstraccion de sus valores
léxicos (Mendo Murillo 2017). Este tipo de planteamiento es el que lleva a sostener que tanto para
como por forman un grupo semantico caracterizado por su contenido ‘direccional’ (Cabezas
Holgado 2015, 52). Sin embargo, este tipo de clasificacién no ayuda a distinguir estas unidades
de otras preposiciones y, junto a los otros dos tipos de criterios empleados en su definicion, dan
lugar a un tratamiento basado en “listas de significados, funciones gramaticales y usos pragma-
ticos asociados a la misma preposicién que a veces se solapan y otras no coinciden” (Ibarretxe et
al. 2017, 67). Todo ello, por tanto, pone de relieve la necesidad de optar por un criterio explicativo
homogéneo que permita dar cuenta de la naturaleza de estos elementos como formas que deno-
tan realidades especificas y diferenciadas las unas de las otras. Se evidencia, pues, la conveniencia
de recurrir a una alternativa basada en el significado propio de estas formas, y no en el valor que
adquieren en contextos discursivos concretos, con el fin de superar las listas de asociaciones for-
ma-funcioén, en las que “una misma preposicion puede aparecer asociada a multiples funciones
comunicativas y viceversa, una misma funcién comunicativa puede tener asociadas multiples
preposiciones” (Rodriguez-Fernandez 2022, 106).

Dentro de este marco de ensefianza, en el que para y por suelen caracterizarse a partir no solo
de una multiplicidad de criterios, sino de la oposicién de significados que existe en determinadas
expresiones en las que el uso de estas unidades es posible, las aportaciones de la Lingiiistica cog-
nitiva y, dentro de ella, de la Gramdtica cognitiva - de aqui en adelante, GC - se erigen como una
solida opcién para la redefinicion y tratamiento didactico de estas formas. Bajo este enfoque, las
preposiciones se analizan “en términos experienciales [...] y visuales” (Llopis-Garcia et al. 2012,
22), es decir, se conciben como formas que permiten al hablante lexicalizar una escena espacial,
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estableciendo un lazo cognitivo entre dos o mas partes de la misma (Romo Simén 2016a, 276). En
estas escenas, ademas, existen siempre dos participantes focales y serd la relaciéon entre ambos lo
que determine la estructuracion de la realidad que se quiere comunicar y, con ello, su expresién
a través de una preposicion concreta. Asi, dependiendo del grado de prominencia de estos par-
ticipantes, puede distinguirse entre un “trayector” (trayector, TR) o foco de atencién primario,
siendo esta “la entidad que se localiza, evalta o describe'” (Langacker 2008: 113), y un punto de
referencia o landmark (LM).

La vinculacién de las preposiciones con la experiencia psico-perceptual de los hablantes, esto
es, con su visidn e interaccion con la realidad, ofrece una doble ventaja para su tratamiento di-
dactico, ya que, por un lado, permite asociar sus significados mas abstractos con una dimensién
fisica facilmente reconocible por el aprendiente y, por otro, sirve como base para plantear una
descripcion visual de la relacion que denota cada una de ellas. Esta conexién con la realidad es lo
que motiva que este contenido espacial se emplee como el valor primario o prototipico a partir
del cual se derivan otras extensiones de significado por medio de la metafora. Por tanto, a tra-
vés de este replanteamiento, las preposiciones se conciben no como formas cuyo valor se define
a partir de los elementos que relacionan, sino como unidades plenamente significativas, cuyos
contenidos se organizan en una red semantica estructurada a partir de un significado prototipico
de caracter espacial.

No obstante, el empleo de estas redes de contenidos organizadas en torno a un valor central
no dista mucho, a nivel didactico, de las listas de usos y ejemplos que se han venido utilizando en
la presentacion de estas unidades, ya que “compartimenta los significados de las preposiciones en
lo que al final terminan siendo categorias cerradas - significados diferenciados” (Romo Simén
20164, 310). En otras palabras, la representacion de la variedad significativa de cada una de estas
unidades mediante el uso de los esquemas visuales caracteristicos de la GC darfa lugar a un mapa
conceptual que ilustra las relaciones entre dichos valores —véase, por ejemplo, la propuesta de
Tyler (2012, 145)—, pero que sigue recurriendo a la memorizacién como principal alternativa.
Para superar esta limitacion, la descripcién deberia basarse, por tanto, en la representacion vi-
sual del esquema mental que origina los distintos contenidos de cada una de estas formas. Esta
representacion es lo que Romo (2016b) denomina “Imagen Metalingiiistica” (IM), que define
como una “herramienta de reflexién metalingiiistica” (p. 20). Sin embargo, dado que cualquier
explicaciéon debe tener como objetivo facilitar no solo que el aprendiente de lenguas reflexione
sobre las formas, sino que pueda operar con ellas de manera eficiente, el uso del término esquema
operativo resulta mas relevante para la presente propuesta, ya que, mediante este instrumento
visual de cardcter didactico se persigue un procesamiento, almacenamiento y recuperacion de la
informacion relativa a los usos de para y por mas accesible y funcional. Tomando como base la
naturaleza espacial de la relacion codificada por las preposiciones, esta ilustracion grafica busca
dar cuenta de la conceptualizacion de la realidad que se transmite a través de cada una de estas
unidades y, a partir de ella, de cdmo se generan sus distintos efectos de sentido.

La presentacion de para y por en el aula, no obstante, no debe abordarse de manera simul-
tanea, es decir, debe deshacerse la tradicional oposicién que se establece en su ensefianza para
facilitar un mejor procesamiento y asimilacion de sus usos individuales. Asi, a pesar de la mayor

I
1 Traduccién propia.
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frecuencia que por suele registrar en el input?, su mayor complejidad semantica y la posibili-
dad de reemplazarla, en numerosas ocasiones, por oraciones subordinadas introducidas por la
conjuncion porque hace aconsejable que esta unidad se introduzca posteriormente, una vez el
alumnado comprenda la 16gica que motiva la seleccién de para. Por su parte, la alta rentabilidad
comunicativa de esta Gltima la convierte en una unidad esencial en la expresion de ideas, lo que,
sumado a su mayor transparencia semantica, muestra la conveniencia de abordar su ensefianza
en un primer lugar, individualmente y sin establecer comparaciones con otras preposiciones.
Este procedimiento, que suele ser el habitual en el tratamiento de otras de las oposiciones mas
complejas del espafiol, tales como el uso del pretérito indefinido y el imperfecto o el indicativo y
el subjuntivo, ha tendido a no respetarse en el caso de para y por, que, con frecuencia, se presen-
tan a través de la comparacion de sus efectos de sentido. Por ello, el primer paso para facilitar un
tratamiento efectivo de ambas unidades es el de establecer una secuenciacion clara que parta de
la explicacion y practica de los valores de para para centrarse, una vez se comprendan los mis-
mos, en los contenidos de por.

Tras establecer esta secuenciacidn, la clave reside, asimismo, en facilitar una caracterizacion
que ayude al aprendiente a apreciar el mapeo, es decir, la correlacién que existe entre el valor
espacial primario y otros significados mds abstractos. La conexién de las preposiciones con la
experiencia corpdrea de los hablantes con la realidad permite que su valor nuclear pueda re-
presentarse por medio de un esquema-imagen, descrito como “schematized patterns of activity
abstracted from everyday bodily experience, especially pertaining to vision, space, motion, and
force” (Langacker 2008: 32). En este caso, el esquema visual-mental que para y por activan es el
correspondiente a un desplazamiento en el que se parte de un origen (O) y se sigue un camino
(C) para llegar a una meta (M). La diferencia entre ambas es el punto del recorrido que concep-
tualizan cada una de ellas, ya que, mientras que para perfila el final de una accién o movimiento,
esto es, la meta, por focaliza, en la mayoria de los casos, el camino. El perfilamiento que cada una
de estas unidades hace de distintas posiciones dentro de este esquema OCM pone de manifiesto,
una vez mas, la conveniencia de abordar su ensefianza de manera individual, permitiendo que
los aprendientes comprendan, integren y consoliden en su interlengua el uso de cada una antes
de enfrentarse a la oposicién que presentan en algunos contextos.

En linea con los planteamientos anteriores, una nueva aproximacion al tratamiento didacti-
co de la primera de las preposiciones objeto de este trabajo, para, pasa por su redefinicién como
una unidad que perfila M, pero que concede mayor prominencia al inicio del desplazamiento.
Asi, en oraciones como “Voy para casa”, el uso de esta preposicion focaliza no la meta, sino el
alejamiento del O en el que se encuentra el hablante en el momento de la enunciacién con direc-
cién a una M (Rodriguez-Fernandez 2022, 125). Esta caracteristica es mas evidente en secuencias
como “Ya habia salido para tu casa, pero tuve que volver porque se me olvido el teléfono”, donde
el TR no alcanza el punto final indicado por la preposicion, por lo que puede decirse que, en estos
casos, para perfila una potencial llegada a M. Este valor espacial primario, que se aplica a otros
dominios por medio de extensiones metaféricas, permite dar cuenta, asimismo, tanto de los sen-
tidos temporales como de los usos nocionales que la preposicion adquiere en otros contextos. Asi,

el significado temporal que se le atribuye a para en oraciones como “Necesitan el informe para
I

2 Segun la informacién recogida en el CORPES XXI, por cuenta con una frecuencia normalizada de 9156,49 por
milldn de apariciones, mientas que para registra 7801,44 por millén (fecha de consulta: 12 de julio de 2025).
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el martes” se deriva del mismo esquema-imagen que en los ejemplos anteriores: para denota la
potencial llegada a una M, pero, dado que esta no se incluye en su MR o marco de representacion
(Langacker 2008, 92) —esto es, en la escena que conceptualiza—, no puede determinarse si esta
se alcanza o no.

El hecho de que para excluya M de su marco de representacion ayuda a explicar, asimismo,
los usos nocionales que adquiere en determinados contextos. Asi, sentidos tan habituales como el
de finalidad, funcién o destinario pueden explicarse a través del esquema anterior. En secuencias
como “Quiere hablar contigo para solucionar las cosas”, “Es una aplicacion para conocer gente”
o “Han traido un paquete para Carlos”, en las que se perfila una M de caracter eventivo, en los
dos primeros casos, y personal, en el tercero, la focalizacién sobre el inicio del desplazamiento
que marca para da lugar la presuposicién de que el TR no ha alcanzado el LM, es decir, de que no
se ha completado el recorrido en su totalidad (Llopis-Garcia 2015: 2). Por ello, en las situaciones
anteriores se desconoce si se solucionan o no las cosas, si la aplicacion se usa para el proposito
con el que fue disefiada o si el paquete termina en manos de Carlos; en otras palabras, se ignora
si se alcanzan, o no, las metas eventivas o personales que se perfilan.

Este mismo mecanismo descriptivo puede ayudar a dar cuenta de otros significados como
el de opinién o el de comparacion, presentes en frases como “Para mi, la tortilla de patatas con
cebolla es la mejor” o “Para la edad que tiene, es especialmente maduro”, donde, al no producirse
un recorrido de O a M en su totalidad, no se confirma la relaciéon entre la realidad y la opinién,
en el primer caso, ni entre el nivel de madurez y la edad, en el segundo. Dicho de otro modo, la
cualidad que se atribuye al TR no afecta al LM, siendo este una entidad ajena a esta propiedad.
Asi, la tortilla con cebolla no tiene por qué ser la mejor para todo el mundo ni ser maduro es una
cualidad propia del grupo de edad al que pertenece la persona de la que se habla. Por tanto, la po-
sibilidad de emplear esta estructura para dar cuenta de los distintos efectos de sentido que puede
adquirir la preposicién para permite plantear el siguiente esquema operativo:

Fig. 1. Esquema operativo de para.

El cardcter abstracto de las representaciones visuales propias de la GC hace que sea necesa-
rio facilitar una version mads accesible de estos esquemas. Para ello, se ha optado por restituir el
término de TR y LM por los de A y B, siendo la primera la entidad que comienza el desplaza-
miento hacia el drea delimitado por la segunda. El punto A y la linea correspondiente al inicio
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del recorrido, ademas, aparecen enmarcados entre dos lineas discontinuas, correspondientes al
marco de representacion, y resaltados mediante lineas mas gruesas. Fuera de dicho marco, se
presenta el punto B, esto es, la M del trayecto que para perfila, pero que no forma parte de la
escena que conceptualiza. Por este motivo, se ha ilustrado a través de un color mds tenue que
destaque el alejamiento de O que enfatiza esta preposicién y que dé cuenta de la relacion incom-
pleta entre TR y LM, que no entran en contacto, impidiendo que pueda establecerse si se alcanza
la meta fijada, ya sea esta fisica o metaférica.

Dentro del esquema OCM, la preposicion por se diferencia de la anterior por perfilar C. No
obstante, una de las principales caracteristicas de esta unidad es su conceptualizaciéon del LM
como “una serie de puntos dispersos distribuidos a lo largo de la regién que él mismo delimita
- 0 que sobrepasa dichos limites” (Romo Simdn 2016a, 431). Este rasgo de dispersion es preci-
samente el que permite la comprension del sentido que por comunica en secuencias como “Ayer
habia bastante gente por el centro” o “Carlos debe andar hoy por la oficina”, en las que el conoci-
miento experiencial de los hablantes da lugar a la interpretacion, en el primer caso, de que el TR
(“la gente”) ocupa varias ubicaciones de manera simultdnea y, en el segundo, de que “Carlos” se
encuentra en algin punto concreto del espacio que conforma la oficina. La visiéon del LM como
la descomposicion de la realidad denotada por esta entidad en una serie de puntos esta también
presente en aquellos contextos discursivos en los que por adquiere el significado de camino. De
esta forma, en “Normalmente, vamos por esa calle”, la region a la que se alude, “esa calle”, se
conceptualiza como una serie de puntos, esto es, como un C, que se recorren en el desarrollo
de la accién expresada por el verbo. Tanto en este ejemplo como en los anteriores, el rasgo de
dispersion de por surge de la exclusion de su MR tanto de O como de M y de su focalizacién en
C, lo que, al aplicarse a un LM da lugar a la interpretacion de que existen un numero infinito de
caminos posibles dentro del area que este delimita.

Sin embargo, a pesar del sema de dispersion que caracteriza a por, cuando se introduce uno
de los dos puntos del esquema OCM en la conceptualizacidn de la escena — que no en el marco
de representacién de la preposicién — el LM pasa a concebirse no como un conjunto de puntos
aleatorios, sino como una linea, como un recorrido que el TR sigue desde un O a una M. Aun-
que dentro del LM atin caben multiples caminos para llegar de un punto A al B, este sentido de
linealidad que adquiere la preposicién mediante la inclusiéon —ya sea explicita o implicita— de
una de las otras dos dimensiones del esquema OCM es, asimismo, lo que permite dar cuenta de
otros usos nocionales como el de causa, medio o precio. Asi, en “Perdié la plaza por no presentar
la documentacidn necesaria”, en la que hay una meta eventiva (“perdié la plaza”), por lexicaliza
el C seguido para llegar a la situacién denotada en la oracién principal, es decir, a la pérdida de
la plaza. Este mismo planteamiento es el que subyace en “Enviame el informe por correo” o “He
pagado 10€ por las patatas”, donde puede inferirse una M personal en ambos casos, ya que el
receptor del correo es el propio interlocutor, en el primer caso, y el dependiente o tendero, en el
segundo. Por tanto, en vista de la influencia que la presencia o ausencia de O y M juega sobre los
efectos representacionales de por, parece apropiado establecer dos esquemas de operacion dife-
rentes para esta preposicion:
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a)

Fig. 2. Esquema operativo de por (I).

En la imagen anterior, las dos lineas verticales representan el marco de representacion de por
- que coincide con los limites del LM - mientras que, mediante los puntos sombreados en gris, se
busca dar cuenta del rasgo de dispersion que adquiere la preposicion ante la ausencia de los polos
del esquema OCM, y que permite explicar sentidos como los de tiempo o periodo aproximado
o ubicacién inexacta. De este modo, se pretende reflejar que la entidad que denota el TR puede
ubicarse en uno de los puntos del LM o en varios de ellos. No obstante, la presencia de un O o de
una M varia este esquema de la siguiente manera:

b)

(A) Le-o-0-0-0-0-0-0-0-0»' (B)

Fig. 3. Esquema operativo de por (II).

Mediante esta ilustracion se da cuenta de cdmo la inclusion de uno de estos dos elementos
provoca que el rasgo de dispersion desaparezca, dando lugar a la interpretacién del LM, enmar-
cado entre las dos lineas verticales, como una sucesion de puntos que el TR recorre para llegar al
O o la M que se mencionan. Por este motivo, el C que se incluye dentro del marco de represen-
tacion esta formado tanto por la serie de puntos que lo constituyen como por una linea que pre-
tende mostrar la direccionalidad que por establece entre ambos segmentos. Con este esquema se
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persigue aplicar la conceptualizacion subyacente, ademads de a los valores mencionados con an-
terioridad, a otros sentidos como los de sustitucion, distribucién o indicios que permiten llegar a
una conclusion, entre otros. Debido a cuestiones de espacio, no pueden analizarse aqui otros de
los valores periféricos cuya comprension y uso pueden resultar complejos para los aprendientes,
tales como el de agente o causa a favor de la que se actua (“Debe continuarse trabajando por la
paz”). No obstante, se espera que la explicacion del modelo analitico aqui propuesto sirva como
muestra y gufa de su aplicacion para dar cuenta de los distintos valores de esta preposicion.

4.1. Propuesta de aplicaciéon

El uso de un valor representativo que capture la conceptualizacion de la realidad que transmiten
para 'y por, asi como el empleo de diagramas visuales que lo ilustren, muestra un gran potencial
para la enseflanza de estas unidades, aunque también puede revestir una cierta complejidad.
Por ello, y para favorecer una implementacién exitosa, conviene desarrollar una planificacién
didactica que evite que la comprensién de las explicaciones ofrecidas por la GC resulte en un
mayor esfuerzo cognitivo por parte del estudiante. En otras palabras, plantear una aproximacién
didactica basada en el andamiaje y en la progresiva introduccién de las nociones y principios
descriptivos de este modelo constituye un aspecto clave para superar algunas de las dificultades
detectadas en su aplicacion practica, como el aumento de la carga cognitiva —que puede surgir al
intentar aplicar los esquemas a oraciones reales— o el uso de un enfoque descendente (“de arriba
abajo”), que presenta los esquemas visuales antes de ofrecer ejemplos y actividades que permitan
internalizarlos (Fujii 2016).

Debido a su versatilidad y, especialmente, a su transparencia, los planteamientos de la GC
para el tratamiento de preposiciones como para y por pueden implementarse desde un nivel Al
para favorecer una mayor familiarizacién con este modelo explicativo y, con ello, una mayor
conciencia conceptual que ayude al estudiante a comprender el significado transmitido por cada
forma. No obstante, al igual que ocurre con el uso del metalenguaje —que configura la base de
las explicaciones gramaticales proporcionadas en el aula—, la aplicacién de esta aproximacion
puede requerir un cierto periodo de adaptacion que permita al alumnado familiarizarse con sus
herramientas descriptivas. Las recomendaciones pedagdgicas que se han planteado hasta el mo-
mento sostienen que la presentacién de unidades gramaticales como por y para deberia basarse
en materiales multimodales que combinen un enfoque descendente, que parta de una explica-
cién gramatical en la que se incluyan numerosos ejemplos, con actividades de descubrimiento
tanto de comprension como de produccion (Fujii 2016; Liu y Qin 2024; Shintani et al. 2015). Asi
pues, a partir de estas pautas, un posible tratamiento de estas dos preposiciones podria desar-
rollarse de la siguiente manera:

« Uso de ejemplos multimodales que capten el significado prototipico y de caracter espacial
de para y por. Pueden emplearse enunciados que, a su vez, se complementen con represen-
taciones audiovisuales. De esta manera, el alumnado puede tomar conciencia y ser capaz de
inducir el esquema conceptual que codifican estas unidades.
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o Una vez que los estudiantes hayan identificado el esquema de imagen que para y por con-
ceptualizan a partir de los enunciados presentados y de su ejemplificaciéon por medio de
recursos como videos o imagenes, se introducen explicitamente los esquemas de imagen
reutilizando, para ello, los mismos ejemplos. El objetivo es que los aprendientes reconozcan
y distingan los conceptos de TR (la entidad de la que se habla) y LM (el término o referencia
espacial de la preposicion), y determinen qué segmento del esquema OCM perfila cada una
de estas unidades.

o Para comprobar el grado de comprension de los conceptos necesarios y fomentar su aplica-
cion, puede proponerse una prictica en parejas a partir de nuevas oraciones que contengan el
valor trabajado hasta el momento. En ella, los estudiantes representan visualmente el esque-
ma correspondiente para, posteriormente, plantear sus propios ejemplos a partir del mismo.

Este procedimiento, que puede aplicarse para dar cuenta de los valores temporales y nocio-
nales de para y por de una forma gradual, tiene como propésito reducir la carga cognitiva que
supone familiarizarse con nuevas herramientas descriptivas y un metalenguaje especializado. La
abstraccion del valor espacial de ambas preposiciones a partir de ejemplos de uso, seguida de su
representacion por medio de un esquema-imagen, permite ir de lo més concreto a lo mas abstrac-
to, ayudando al alumnado a visualizar la conexién entre esta nocion espacial y otros usos de para
y por. Para ilustrar esa relacion y facilitar el establecimiento de correspondencias conceptuales,
pueden seguirse las pautas mencionadas al introducir los diversos significados de cada una de
estas formas, evidenciando asi que el esquema subyacente es comun a todas sus realizaciones.

La aplicacién de este enfoque puede compatibilizarse, ademds, con las explicaciones que
predominan en los manuales y gramaticas de ELE. Los ejemplos incluidos en este tipo de des-
cripciones pueden usarse como base para motivar la reflexién sobre los esquemas que para y por
conceptualizan. Una vez representados dichos ejemplos mediante distintos recursos audiovi-
suales (imagenes, diagramas, videos, escenificaciones, etc.), el estudiante puede formular hipdte-
sis acerca de la estructura conceptual presente en ellos. El siguiente paso consiste en explicitar el
esquema subyacente siguiendo el procedimiento descrito y mostrar como los diferentes valores
contextuales de estas preposiciones derivan de un significado primario o prototipico. Este mismo
proceso podria aplicarse, asimismo, con alumnos con un nivel de lengua superior que, por su
experiencia de aprendizaje previa, suelen estar mas familiarizados con el tipo de explicaciones
que se incluyen en los libros de ELE vy, por ello, necesitan adaptarse a una nueva forma de com-
prender y analizar los fendmenos lingiiisticos. En ese sentido, la alternativa que ofrece la GC no
pretende reemplazar un enfoque por otro, sino combinar estrategias de ensefianza que faciliten
el aprendizaje y uso de estas unidades, beneficiando asi a todos los aprendientes por igual, inde-
pendientemente de su estilo de aprendizaje.

A pesar de tratarse de una teoria que se remonta a los aflos setenta, la aplicacion de los
principios de la GC puede suponer todavia un reto para muchos docentes. Parte de este desafio
puede atribuirse a un conocimiento limitado y a la escasa familiaridad con este modelo y con
sus herramientas descriptivas. Por este motivo, un primer paso para integrarlo con éxito en el
aula consiste en ofrecer al profesorado una formacion tedrica especifica sobre esta aproximacion,
ya que una implementacion eficaz de sus fundamentos requiere una comprension solida de sus
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bases conceptuales. Un segundo paso es proporcionar formaciéon metodoldgica en el disefio y de-
sarrollo de explicaciones multimodales basadas en esquemas de imagen, que gestionen la carga
cognitiva y guien al alumnado desde la observacion de ejemplos hasta la abstraccién de la con-
ceptualizacion subyacente. Este tltimo aspecto es especialmente relevante, puesto que optimizar
los resultados de este enfoque exige establecer una secuenciacion y un andamiaje pedagdgico que
favorezcan el progreso, mediante el descubrimiento guiado, desde los ejemplos hasta la explici-
tacién del esquema y la practica productiva (Lam 2009; Dolgova 2018).

No obstante, aunque en la actualidad existe un creciente numero de experiencias practicas y
materiales basados en los principios de la GC, la formacidén en este dmbito atin depende en gran
medida del interés e iniciativa individual de los docentes, que deben ampliar sus conocimientos
a través de cursos no reglados, lecturas especializadas o talleres en busca de alternativas que les
permitan abordar la enseflanza de gramatica desde nuevas perspectivas. En otras palabras, pese
a su potencial, el estudio y la aplicaciéon de este modelo a la ensefianza de espaiiol contintian
siendo una asignatura pendiente, que requiere de una mayor atencién en los programas de grado
y posgrado orientados a la formacién del profesorado.

5. Conclusiones

El desafio que la seleccion y uso efectivo de para y por supone para los aprendientes de ELE ha
dado lugar al planteamiento de diversas propuestas didécticas (Sdinz Gonzalez 1998; Rodriguez
Lépez 2006; Jiménez Molina 2007, entre otras), que, sin embargo, suelen optar por la descripcién
y practica conjunta de estas y, en ocasiones, de otras preposiciones. Esta aproximacion, a pesar de
su exhaustividad, puede resultar abrumadora para el aprendiente de ELE, quien se ve expuesto
a una amplia cantidad de usos, ejemplos representativos de los mismos y diferencias semanticas
entre las dos unidades que puede provocar una sobrecarga cognitiva causada por el esfuerzo que
supone comprender y procesar toda esta informacién. Por ello, la inherente dificultad del uso de
para y por, caracterizadas no solo por su baja saliencia en el discurso oral y escrito, sino por su
heterogeneidad semadntica, requiere dos medidas clave: a) una enseflanza basada en el tratamien-
to individualizado de cada una de ellas y no en el contraste de sus significados discursivos, y b)
una descripcién mas accesible del funcionamiento de estas unidades, que permita al alumnado
operar con ellas de manera eficiente.

Teniendo en cuenta las necesidades anteriores, en este trabajo se ha abogado, en primer lu-
gar, por la presentacion y ensefianza de para, por tratarse esta de la preposicién mas rentable a
nivel comunicativo de la oposicion y, en segundo lugar, de por, ya que, de las dos, es la unidad
que mas complejidad reviste. Para la descripcion de estas dos formas se ha recurrido, ademas, a
los mecanismos descriptivos de la GC, que permiten dar cuenta del uso de estas y otras preposi-
ciones a partir de la experiencia corporea de los hablantes con la realidad que les rodea. Se han
planteado, asi, varios esquemas operativos, esto es, varias representaciones visuales, con un doble
proposito: por un lado, se pretende evidenciar cudl es la motivacién que lleva a los hablantes a se-
leccionar una de estas unidades sobre la otra, es decir, se busca explicitar como, a través de ellas,
se denotan conceptualizaciones de la realidad distintas que provocan que su uso esté supeditado
a las intenciones comunicativas del hablante. Por otro, al evidenciar la conexidn que existe con

409



RAQUEL RODRiIGUEZ FERNANDEZ

Deshaciendo oposiciones: una reaproximacion al tratamiento didactico de para y por

la percepcion que los hablantes tienen del entorno, se aspira a deshacer la aproximacion basada
en listas de expresiones asociadas a unas funciones concretas para proporcionar una alternativa
que permita al estudiante operar con estas formas, haciéndole consciente de cudl es la vision de la
realidad que denotan. Por tanto, mediante este enfoque fundamentado en las premisas de la GC
se pretende ofrecer una opcién que favorezca el uso de por y para en contextos de comunicacién
en los que la espontaneidad requiera una recuperacién de informacién inmediata.

El potencial que esta aproximacion y sus herramientas descriptivas ofrecen para la ensefian-
za de lenguas ha dado lugar a diversos estudios centrados en su aplicacién al tratamiento de
las preposiciones (Frago 2020; Lam 2009; Llopis 2015; Romo 2018; Rodriguez-Fernandez 2022).
En estas investigaciones, sin embargo, la caracterizacién de para y por se realiza a través de su
oposicion con otras unidades de su misma categoria, destacando las diferencias semanticas que
existen entre ellas, lo que contribuiria a aumentar atin mas la carga cognitiva necesaria para
comprender y procesar el uso individual de cada unidad. Ademas, en algunos casos, solo se exa-
mina una de las preposiciones objeto de este trabajo o se facilita una descripcién que da cuenta de
su valor prototipico, pero no se detalla como este puede emplearse para dar cuenta de los distin-
tos efectos de sentido que estas formas adquieren en distintos contextos. Por ello, mediante este
trabajo, se ha pretendido proporcionar una propuesta didactica que permita al docente romper
con la tradicional oposicién de para y por para ofrecer a sus estudiantes una explicacion ldgica,
centrada en su valor individual.
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