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RESUMEN

En el campo de la ensefianza de las lengua préximas, y, mas
especificamente en el contexto portugués-espariol, contemplamos la
dificultad por parte de los aprendices- incluso en niveles
supuestamente avanzados de conocimiento de la lengua extranjera-
en desprenderse de la interferencia de la lengua materna (LM),
dificultad ampliamente documentada en los estudios del area
(ALMEIDA FILHO, 1995; ANDRADE NETA, 2000; CAMORLINGA,
2005; CELADA 2002, 2008, GANCEDO ALVAREZ, 2002;
GOETTENAUER, 2005; SALINAS, 2005). En el caso que nos
ocupa, el de la formacién de profesores de espafiol en Brasil, existe
una preocupacién creciente acerca del input que puede ofrecerse a
los estudiantes como resultado de este rasgo intrinseco del
aprendizaje de las lenguas proximas. Por este motivo, en la
presente tesis doctoral, hemos investigado cuales son las
principales caracteristicas de los discursos orales que muestran los
profesores de espafiol como lengua extranjera en una region del sur
del pais en relacion con la interferencia del portugués. La
recoleccion de datos se realiz6 a través de la grabacion de clases y
entrevistas orales. Para el analisis de los datos nos basamos en el
método de andlisis de errores y en la lingliistica contrastiva
mediante el contraste entre diferentes obras lexicograficas, asi como
en la linglistica de corpus. El caracter de la investigacion es
cuantitativo y cualitativo, buscando, por un lado, estudiar la
frecuencia de errores y, por otro lado, describir y explicar los
distintos tipos de errores léxicos a partir de una adaptacion del
modelo taxonémico de Durdo (2007). Los resultados muestran que:
(i) los docentes poseen una interlengua (SELINKER, 1974)
caracterizada por un alto indice de desvios tanto inter como
intralinguisticos (ii) en la interlengua de los profesores analizados los
errores interlinguisticos son la mayoria en comparaciéon con los
intralinguisticos; (iii) en relacién a lo errores interlinglisticos, los
lexicales son los mas frecuentes, y de ellos prevalecen los errores
de sustitucién (directa y por analogia). Desde el punto de vista
pedagogico, las conclusiones del estudio apuntan, por un lado, a la
necesidad de llevar a cabo cursos de formacion continua como un
medio para desarrollar mas adecuadamente la competencia
lingliistica de los profesores; y, por otro, sugieren una readecuacion
de los programas de grado de formacion docente de ELE, basada
en las caracteristicas especificas que implica aprender un idioma
préximo.



Palabras-clave: interferencia; lenguas proximas; andlisis de errores;
linguistica contrastiva; espafiol lengua extranjera.



ABSTRACT

In the field of language teaching and, more specifically, Portuguese-
Spanish context, we contemplate the difficulties for some students -
even in more advanced levels of knowledge of a foreign language -
in breaking away from the interferences of the mother tongue (L1).
Such difficulties are broadly documented in studies in the area
(ALMEIDA FILHO, 1995; ANDRADE NETA, 2000; CAMORLINGA,
2005; CELADA 2002, 2008; GANCEDO ALVAREZ, 2002;
GOETTENAUER, 2005; SALINAS, 2005). For this reason, for
Spanish teacher trainers in Brazil, there is a growing concern about
the input that may be offered to students because of this intrinsic
feature of learning similar languages. Therefore, in this doctoral
thesis, we investigate the main characteristics of the oral speech of
Spanish teachers as foreign a language in a group of teachers in the
country’s southern region. We had as main objective identifying at
what extent the interference was present. The data was obtained
through recordings of classes and oral interviews. The data analysis
was based on the method of error analysis and contrastive linguistic
through the contrast of different dictionaries, as well as the corpus
linguistic. The nature of this research is quantitative and qualitative
and seeks, in one hand, studying the frequency of errors and, on the
other hand, describing and explaining the different types of lexical
errors from an adaptation of the taxonomic model of Durdo (2007).
The results show that: (i) teachers have an interlanguage
(SELINKER, 1974) characterized by a high rate of inter and
intralinguistics errors; (i) interlinguistics errors are more common
than intralinguistics errors; (iii) in relation to the interlinguistic errors,
lexical errors are more frequent and substitution errors prevail (direct
and by analogy). From the pedagogical point of view, the
conclusions of this study suggest, in one hand, the need of
conducting continuous training courses to develop more adequately
the linguistic competence of teachers; and, on the other hand, advise
a readjustment of degree programs for teacher training, based on
specific features that involves learning a language.

Key-words: interference; similar languages; error analysis;
contrastive linguistic, Spanish as a foreign language.






RESUMO

No campo do ensino das linguas préoximas, e mais especificamente
no caso portugués-espanhol, observamos a dificuldade por parte
dos aprendizes, mesmo em niveis mais elevados de conhecimento
da lingua estrangeira, em se desprenderem de alguns aspectos
especificos da interferéncia (DURAO, 2008) da lingua materna (LM),
dificuldade amplamente documentada em estudos da area
(ALMEIDA FILHO, 1995; ANDRADE NETA, 2000; CAMORLINGA,
2005; CELADA 2002, 2008; GANCEDO ALVAREZ, 2002;
GOETTENAUER, 2005; SALINAS, 2005). Por esta razdo, para 0s
formadores de professores de espanhol no Brasil existe uma
crescente preocupacgéo sobre o insumo que pode ser oferecido aos
alunos como resultado desta natureza intrinseca da aprendizagem
das linguas proximas. Assim, na presente tese doutoral,
investigamos quais sdo as principais caracteristicas dos discursos
orais que mostram os professores de espanhol como lingua
estrangeira de um grupo de professores de espanhol como lingua
estrangeira (ELE) da regido sul do pais, com o objetivo de identificar
em que medida a interferéncia se fazia presente. Como objetivos
gerais, tinhamos: a) averiguar se no discurso oral da populacédo
estudada, professores brasileiros de espanhol como lingua
estrangeira, se apresentavam erros de interferéncia da lingua
materna; b) verificar se os erros interlinguisticos eram mais
frequentes que o0s intralinguisticos; c) explicar o0s erros
interlinguisticos mais comuns. E, como objetivos especificos: a)
identificar os erros inter e intralinguisticos; b) delimitar os erros
interlinguisticos mais frequentes por categorias gramaticais; c)
identificar os tipos de erros interlinguisticos de carater léxico-
semanticos e sua frequéncia; d) analisar contrastivamente os erros
Iéxicos a fim de comprovar sua origem etiolégica; €) comprovar de
que maneira os diferentes dicionarios especializados tratavam o0s
erros de interferéncia léxica aqui analisados. A coleta de dados foi
realizada através da gravacdo de aulas e entrevistas orais. Para a
andlise dos dados nos apoiamos no método de analise de erros e na
linguistica contrastiva mediante o contraste de diferentes obras
lexicograficas, bem como na linguistica de corpus. A natureza da
pesquisa é quantitativa e qualitativa procurando, por um lado,
estudar a frequéncia de erros e, por outro, descrevé-los e explica-
los. Os resultados mostram que: (i) os professores apresentam uma
interlingua (SELINKER, 1974) caracterizada por uma elevada taxa
de desvios tanto inter como intralinguisticos; (i) os erros



interlinguisticos sdo amplamente mais frequentes em comparacao
aos intralinguisticos; (iii) no caso de erros interlinguisticos, os
desvios lexicais sdo os mais reiterados, e deles prevalecem os erros
de substituicdo (direta e por analogia), seguido de valores muito
menos expressivos de erros de criacdo de palavra nova e de calco.
Do ponto de vista pedagdgico, a discussao aponta, por um lado,
para a necessidade do desenvolvimento de cursos de formacao
continua com base nas dificuldades especificas do grupo estudado
com o proposito de desenvolver a sua competéncia linguistica, e,
por outro, sugerem a necessidade de uma revisdo dos programas
politico pedagogicos das licenciaturas de ELE a fim de fornecer o
suporte linguistico necesséario para o desenvolvimento da lingua
espanhola no qual se trabalhem as dificuldades especificas dos
alunos brasileiros.

Palavras-chave: interferéncia; linguas préximas, analise de erros,
linguistica contrastiva, espanhol como lingua estrangeira;
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0. INTRODUCCION

Como aprendiz de espafiol como lengua extranjera (ELE), y
luego en calidad de profesora de esta misma lengua, siempre nos
llamo la atencion la influencia que la lengua materna (LM) ejercia
sobre el conocimiento de la lengua objeto (LO). De esta manera, la
inclinacion a investigar los aspectos referentes a la interferencia
lingliistica de una a otra lengua aparecié muy pronto entre nuestros
intereses académicos y cientificos, motivada por la observacion
repetida de este fendmeno, tanto en el uso del idioma en contextos
de inmersién como en su ensefianza en contextos mas formales.
Mas concretamente, podriamos decir que el presente estudio nacié
por dos razones muy especificas: una personal y otra profesional.

La razéon personal surge a partir de nuestra propia
experiencia con la inmersion linglistica. Durante nuestros afios de
residencia en Espafa, nos dimos cuenta de que, aunque tuviéramos
un nivel alto de competencia en la LO y llevasemos varios afos
utilizando la lengua espafola (e, incluso hubiésemos suprimido
practicamente el uso del portugués en el periodo que vivimos allg),
habia errores que se nos “escapaban” y la mayoria de ellos tenian
como causa principal la influencia de nuestro portugués nativo. A
partir de ahi, observando nuestra propia interlengua, v,
posteriormente, las interlenguas de otros sujetos brasilefios usuarios
del espafiol como lengua extranjera residentes en aquel pais, nos
percatamos de que esta no era una caracteristica exclusivamente
personal, sino mas hien recurrente entre los hablantes no nativos
(HNN), con independencia de su grado de conocimiento linguistico.

Asi, el germen del presente estudio naci6 de una manera
intuitiva, a raiz de una situacién particular muy concreta de la
investigadora, y fue tomando forma gradualmente segun ibamos
observando con més atencion la incidencia de este fendémeno,
aunque al principio de una manera informal. Ahora bien, nuestra
situacion era la de un contexto de inmersion completa en la lengua
de destino, en el cual el idioma extranjero (para nosotros) se
convertia practicamente en el Unico vehiculo de comunicacion
cotidiano. Asi que, pensamos: si esto sucede en las situaciones mas
propicias para el aprendizaje de una segunda lengua ¢,qué podemos
encontrar en contextos ajenos a la inmersion como los que
caracterizan normalmente a la ensefianza formal de la lengua?

De esta manera, dado que, durante nuestra estancia en
Espafia, perfeccionabamos nuestra preparacién como formadores
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de profesores de ELE, nos parecio interesante profundizar sobre la
manera en que la LM podria influir en la interlengua (IL) de aquellos
individuos que ya habian concluido el grado de formacién docente,
es decir, los profesores de ELE que aprendieron el idioma en una
situacién formal, diferente, pues, al contexto mas natural de la
inmersién lingistica.

Ya de vuelta en Brasil, y en calidad de formadora de
profesores de espafiol como lengua extranjera en la Universidade
Federal de Sergipe, pudimos comprobar in locuo como incluso los
alumnos de niveles mas avanzados mostraban numerosas
dificultades relacionadas con la influencia de la LM. Este hecho
acabd por convencernos de que un estudio como el presente podria
tener interés no solo para nuestra propia labor como formadora de
ensefiantes de lengua espafiola, sino, en general también, para esta
area de la linglistica aplicada.

En las fases iniciales del trabajo, al revisar los estudios
previos sobre este ambito tematico, nos percatamos de dos datos:
(i) aunque el andlisis de la interlengua de aprendices de espafiol en
Brasil hubiera sido bastante fructifera, y hubiese dado un nimero
considerable de trabajos académicos sobre interferencias fonéticas,
gramaticales o Iéxicas, practicamente no habia estudios que
analizaran la interlengua de los docentes de espafiol en ejercicio vy,
menos aun, que cuantificasen y comparasen la incidencia de errores
inter e intralinglisticos de aprendices brasilefios de espafiol; (ii)
algunos tedricos defendian que el porcentaje de errores de
interferencias era practicamente insignificante en comparacion con
otros tipos.

Respecto a este Ultimo aspecto, los datos encontrados en la
bibliografia resultaban desalentadores y parecian ir en contra de
nuestras intuiciones iniciales. Y es que la mayoria de ellos afirmaba
que los errores interlinguales son menos frecuentes que los
intralinguales. No obstante, nos dimos cuenta de que, por un lado, la
mayoria de estos estudios se llevaron a cabo con aprendices de
lenguas lejanas como podemos observar en: Hanania y Grandman
(1977) éarabe-inglés (lengua de partida-lengua de llegada);
d’Anglejan y Tucker (1975) francés-inglés; Valdman (1975) inglés-
francés; Scott y Tucker (1974) arabe-inglés (estudios citados en
DULAY ET AL., 1982). Y, por otro lado, la principal investigacién que
cuestionod la relevancia de los errores interlinguales, el conocido
estudio de 1974 de Dulay y Burt (apud DULAY ET AL., 1982) se
realizé con nifios, que ademas eran también aprendices de lenguas
lejanas (los investigadores analizaron una media de 500 errores
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cometidos por 179 nifios de habla hispana aprendices de inglés,
obteniendo tan solo 5% de este tipo de errores).

En resumen, tales estudios se dedicaban a lenguas distantes
y/o al aprendizaje de LE por parte de los nifios, por lo que sus
resultados no tenian que ser necesariamente idénticos a los
nuestros, ya que nuestro interés se dirigia hacia la investigacion de
lenguas mucho més préximas entre si, y, ademas, en el habla de los
adultos.

Ademas, por nuestra experiencia personal y profesional,
intuiamos que la interferencia de la LM jugaba un importante papel,
tanto en la cantidad como en la variedad de los errores de los
hablantes no nativos. De ahi que pensaramos que podriamos
transformar aquellas intuiciones personales iniciales en un proyecto
que pudiera contribuir a nuestra labor en la formacién docente.

Decidimos entonces transformar esta preocupacion personal
y profesional, hasta entonces puramente intuitiva, en un proyecto de
investigacién cientifica: el trabajo de tesis doctoral que se presenta
en estas paginas. Nuestra hipétesis era que la interferencia
representaba una de las principales causas explicativas de los
numerosos errores hallados en el habla de las docentes, y que los
diferentes tipos de esta encontrados en el corpus podrian ser
sistematicos, puesto que los componentes de la muestra tenian una
misma LM y partian de una formacion inicial similar.

De este modo, nos proponiamos averiguar en qué medida
se presentan signos de interferencia de la lengua materna en el
discurso oral de profesores brasilefios de espafiol como lengua
extranjera. Teniamos interés en identificar y explicar los errores, asi
como reconocer qué tipos eran mas frecuentes en el marco de las
diferentes subcompetencias: fonética, gramatical y léxico-semantica.
También, delimitariamos qué tipos de errores eran mas frecuentes
en relacion con el criterio etiolégico, es decir, intra o
interlingifsticos®. Sin embargo, tras la recogida de datos, derivada
del trabajo de campo correspondiente (véase Capitulo 6), algunos
hechos nos llevaron a modificar levemente algunos aspectos de la
investigacion.

! Para ello, en un principio, ademés de las grabaciones, pensamos disefiar un
cuestionario en el que se pudiera reflejar el conocimiento gramatical de las
docentes, el cual al final no lo llevamos a cabo, debido a que el volumen de
datos de las grabaciones ya era lo suficiente extenso para nuestra investigacion.
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0.1 Objetivos de la investigacion

En efecto, una vez llevada a cabo la recogida de los datos e
identificados los principales errores, nos topamos con algunos
obstaculos importantes. El primero de ellos, y, probablemente, el
mas importante, fue que el volumen de errores encontrado en el
corpus resulté ser muy superior a lo que esperabamos inicialmente
y, en todo caso, a aquello que podriamos tratar de manera realista
en una tesis doctoral. Ello nos obligé a tomar algunas decisiones
con el fin de limitar de manera coherente un trabajo de estas
caracteristicas. Como consecuencia de ello, en el presente estudio
realizamos un analisis exhaustivo de un grupo especifico de errores,
los de caracter léxico-semantico, por ser estos los mas frecuentes.

0.1.1 Objetivos generales

Con base en lo antedicho, hemos alterado en parte los
objetivos del estudio. El huevo propdsito tenia como funcién analizar
la interferencia incidente en la interlengua de los profesores de
lengua espafiola, y por tanto pretendiamos: a) averiguar si en el
discurso oral de la poblacién estudiada, profesores brasilefios de
espafiol como lengua extranjera, se presentaban errores de
interferencia de la lengua materna; b) verificar si los errores
interlingliisticos eran mas frecuentes que los intralinglisticos; c)
explicar los errores interlingliisticos mas comunes.

0.1.2 Objetivos especificos

Para llegar a los objetivos generales necesitdbamos
alcanzar una serie de objetivos mas especificos, como:

a) lIdentificar los errores inter e intralingliisticos;

b) Delimitar los errores interlingiiisticos mas frecuentes por
categorias gramaticales;

c) Identificar los tipos de errores interlinglisticos de
caracter léxico-semanticos y su frecuencia;

d) Analizar contrastivamente los errores léxicos a fin de
comprobar su origen etiol4gico;

e) Comprobar de qué manera los diferentes diccionarios
especializados trataban los errores de interferencia
Iéxica aqui analizados.
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0.2 ¢Por qué estudiar la interferencia en el discurso oral de
profesores de ELE?

Ademas de los motivos comentados anteriormente, hay
otros que se suman al interés por estudiar la interferencia en el
discurso de los profesores de lengua espafiola. Estos tienen que ver
con la expansion de los grados de formacion de profesores en
Brasil. Y es que, con motivo de la promulgacion de la Ley
11.161/2005, recientemente derogada por la MP 746/16°, y que
obligaba a los centros de ensefianza a ofrecer la asignatura de
lengua espafiola en la ensefianza media como materia de libre
eleccién para los alumnos, los grados de formacién de profesores
experimentaron un incremento de estudiantes nunca visto con
anterioridad. Por otro lado, algunos investigadores y formadores con
amplia experiencia, como Paraquett (2009), han alertado sobre la
practica inexistencia de estudios que revisen cémo estén
compuestos esos grados y cdmo se esta llevando a cabo la
formacién, tanto didactica como linglistica, de los futuros docentes:

Penso que faltam pesquisas que representem a
realidade brasileira quanto ao que se privilegia
em cursos de formacgéo de professores. E, se o
problema é sério nas universidades publicas,
temo que seja pior nas privadas e,
principalmente, naquelas que estdo fora dos
grandes centros urbanos. Pode ser preconceito
de minha parte, e tomara que seja, mas por
isso sinto falta de pesquisas que nos deem
respostas a essas dilvidas. Como estd a
formagdo de professores de espanhol no
Brasil? Estd ai uma excelente pergunta para
guem se apresente como candidato a um curso
de mestrado ou doutorado, pois sem saber a
realidade com a qual convivemos e sem
conhecer as atuais tendéncias metodolégicas e
as novas formas de abordar a lingua, néo
trocaremos de lugar. (PARAQUETT, 2009, p.
136)

2 Disponible en: http://www25.senado.leg.br/web/atividade/materias/-
/materia/126992 , accedido el 10/03/207.
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La advertencia de esta autora, quien se hace eco de la
alarma de otros muchos formadores de profesores de espafiol en
Brasil, es muy pertinente para nosotros, puesto que va al encuentro
de lo que realmente nos gustaria averiguar con nuestro estudio.
Esta claro que no nos dedicaremos a todos los aspectos que
componen los programas de formacion de profesores, pero la
intencién es poder aportar nuevos datos referentes a la formacion
lingliistica. En otro momento del trabajo mencionado, Paraquett
(2009) hace referencia también a este aspecto, en relacion a los
candidatos de las oposiciones para plazas de profesor en las
universidades, dato que corrobora nuestra intuicién inicial de que el
conocimiento de los docentes es, muchas veces, inferior a lo
esperado:

Por fim, o terceiro e Gltimo aspecto que quero
ressaltar com o objetivo de sugerir estratégias
que nos ajudem a cumprir nosso papel se
refere a formagdo de professores. E neste
campo, a protagonista € a universidade
brasileira, seja ela publica ou privada. Como
consequéncia de minha longa experiéncia e
também porque o MEC est4d convocando
concursos publicos para as universidades
federais, tenho percorrido o pais, participando
de bancas que avaliam os candidatos que se
apresentam. E nem sempre volto feliz a minha
casa, pois tenho encontrado dois tipos de
problema: candidatos mal preparados e
programas mal formulados. (PARAQUETT,
20009, p. 136)

En definitiva, nos preocupa el hecho de que, si realmente la
interferencia de la lengua materna es un factor tan relevante en el
aprendizaje de lenguas proximas como intuimos, estamos ante un
aspecto educativo lo suficientemente importante como para que sea
considerado en la ensefianza del espafiol como lengua extranjera en
Brasil y, mas especificamente, en la formacion linglistica de sus
futuros profesores. Sin embargo, aunque los estudios acerca de la
interferencia han proliferado indudablemente en los Ultimos afios en
Brasil, puede que la ensefianza del idioma necesite dedicar alin una
mayor atencién en este aspecto.

Junto a esto, pretendemos también contribuir a que los
estudios sobre la proximidad lingliistica no queden estancados, un
hecho demasiado recurrente en la practica y por motivos como los
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que apunta Sanchez Iglesias (2003, p. 405). En efecto, este autor
recuerda que la investigacién sobre este tema suele orillarse en la
comunidad cientifica, al no presentar — en apariencia — problemas
didacticos o datos relevantes para el estudio de la adquisicion de
segundas lenguas. Sin embargo, tanto los datos de su investigacion
(entre estudiantes italianos de ELE) como tantas otras que
revisaremos en este trabajo (incluida la nuestra sobre profesores
brasilefios de ELE), apuntan, precisamente, a lo contrario.

0.3 Estructura del trabajo

Cuando nos propusimos estudiar los errores, desde el
principio tuvimos claro que no podriamos limitar nuestra tarea a una
mera descripcion superficial de estos y a su consideracién como
simples “trasgresiones de la norma”. Por el contrario, entendiamos
que son muchos los factores que explican las incorrecciones en el
proceso de aprendizaje de un idioma extranjero y, por ello,
necesitdbamos abordar una serie compleja de aspectos tedricos
relacionados con ese mismo aprendizaje. Estos aparecen resumidos
en los cinco primeros capitulos del trabajo, los cuales comprenden la
primera parte de nuestro estudio: “Planteamientos tedricos”. A
continuacion resumimos brevemente su contenido.

En primer lugar, intentamos aclarar qué entendemos por
aprender una LE, y para ello hemos revisado los aspectos mas
relevantes de algunas teorias bien conocidas sobre la adquisicion de
las lenguas extranjeras. En el Capitulo 1, Principios sobre el
aprendizaje de lenguas extranjeras, abordamos esas teorias, que
fundamentan nuestro trabajo, y su concepcién acerca de la dualidad
adquisicion/aprendizaje.

A continuacién, abordaremos los principales conceptos que
estan en la base de nuestra investigacién, como las nociones de
interlengua, los tipos de transferencia —con particular atencion a la
interferencia —, asi como la fosilizacion. También aqui incluimos una
revision sobre los principios y métodos del Andlisis Contrastivo y el
Andlisis de Errores. Todo ello lo recogemos en el Capitulo 2, La
transferencia y el sistema linguistico no nativo.

En el Capitulo 3, Interferencia, lenguas préoximas y el caso
portugués/espafiol, discutimos cuestiones fundamentales para
nuestro estudio, como las particularidades que supone aprender una
lengua cercana, Yy, especificamente, el espafiol como lengua
extranjera por brasilefios. Un aspecto central en este capitulo es la
discusién acerca de la supuesta facilidad que entrafia aprender
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espafiol en Brasil y su (negativa) influencia en el aprendizaje de
ELE. Por dltimo, revisaremos también en este apartado los
principales trabajos académicos que han abordado la interferencia
del portugués en el aprendizaje de espafiol.

Como es logico, en un trabajo que trata sobre analisis de
errores, resulta imprescindible una revision del propio concepto de
error, asi como de los diferentes tipos que encontramos en la
bibliografia. Esta tarea la llevamos a cabo en el capitulo 4, Hacia
una delimitacién y categorizaciéon del error. En él, daremos cuenta
también de la categorizacion que utilizamos en este trabajo respecto
a los errores de interferencia.

Por dltimo, en el capitulo 5, Algunas cuestiones teéricas
sobre el léxico aplicadas a nuestro estudio, con el que se cierra el
apartado tedrico de la tesis, traemos al primer plano diversos
conceptos relacionados con algunas formaciones |éxicas especificas
que hemos encontrado en nuestro estudio. Se trata de categorias
como los heterosemanticos, las unidades fraseoldgicas y la
formacién de palabras.

Sentadas las bases tedricas de la investigacion, iniciamos
un segundo bloque, el de andlisis empirico de la interlengua, con el
Capitulo 6: Aspectos metodolégicos. En él, nos ocuparemos de dar
cuenta de aspectos diversos, como las principales caracteristicas de
los sujetos participantes, la construccion del corpus, los principales
detalles acerca de la manera de identificar, clasificar y describir los
errores, y la presentacién de las obras lexicograficas utilizadas para
el contraste linguistico.

Ya en el Capitulo 7, Resultados, exponemos, por un lado,
los datos generales referentes al uso de la lengua materna por los
sujetos, los valores totales de los errores encontrados y la
presentacion de los errores léxicos méas frecuentes. Y, a
continuacion, realizamos un analisis exhaustivo de los errores
Iéxicos hallados en el corpus. En esta seccion, partimos inicialmente
de las clases de errores delimitados por Durdo (2007), y los
analizamos con detalle, estableciendo para ello contrastes
linguisticos minuciosos a partir de diferentes obras lexicograficas.

Por dltimo, en el capitulo 8, Algunas conclusiones y
consideraciones finales, sintetizamos los principales resultados
obtenidos, al tiempo que realizamos diversas consideraciones tanto
en relacion con la ensefianza del espafiol en Brasil como de la
formacion de profesores.

Para finalizar este apartado introductorio quiséramos
subrayar algunas particularidades que presenta el trabajo. En primer
lugar, conviene recordar que la tesis doctoral es el resultado de un
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convenio de cotutela, basado en una investigacion que se inicié en
la Universitat Jaume | de Castellén — Espafia, bajo la supervision del
profesor Dr. José Luis Blas Arroyo, y a la cual se unié, dos afios mas
tarde, la Universidad Federal de Santa Catarina de Florianépolis —
Brasil, con la profesora Dra. Adja Durdo en calidad de supervisora
brasilefia. Este hecho puede generar alguna perplejidad a los ojos
de los lectores, especialmente brasilefios. Nos referimos, por
ejemplo, a la decisién de escribirla en espanol, y a “defenderla” —en
esa misma lengua- en Brasil, decisiones ambas, sin embargo, que
aparecian claramente estipuladas en el acuerdo resefiado entre
ambas universidades. Y lo mismo sucede con la adopcién de una
normativa europea de buenas préacticas para la investigacién en
linguistica aplicada, pues fue durante nuestra estancia en Espafia
cuando se inici6 el trabajo de campo que sirvié para la compilacion
del corpus, una tarea ya completada cuando la universidad de Santa
Catarina se sumd al convenio (para mas detalles sobre esta
cuestion. véase el Capitulo 6).
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1. PRINCIPIOS SOBRE EL APRENDIZAJE DE LENGUAS
EXTRANJERAS

El objetivo de este capitulo es exponer las principales
teorias que fundamentan nuestra investigacion y que, entendemos,
son las que explican de manera mas adecuada los procesos de
adquisicién/aprendizaje  de una lengua extranjera  (LE).
Empezaremos por describir los principios mas destacados de la
teoria de la Gramatica Universal y su aplicacion al aprendizaje de
lenguas extranjeras por parte de adultos (apartado 1.1). Mas
adelante (apartado 1.2), disertaremos sobre los aspectos mas
relevantes para nuestra investigacion de la conocida como Hipoétesis
del “Input”. Por Gltimo, haremos también algunas consideraciones
sobre los conceptos de bilinglismo y de las competencias del
hablante no nativo (apartado 1.3), relacionados también con nuestro
estudio.

1.1. La Gramética Universal y el aprendizaje de LE por
adultos®.

Aunque la teoria de la Gramética Universal (GU) planteada
por Chomsky (1965) no esta considerada como una teoria de
adquisicién de la lengua propiamente dicha por autores como White
(2003, p. 36)*- ni tampoco del todo original para otros como Corder
(1967)°-, es incuestionable la revolucion que supuso para la

*Por motivos de espacio, nos limitaremos a describir unas pocas caracteristicas
de la teoria de la Gramética Universal, poniendo de relieve los aspectos méas
vinculados a nuestro objeto de estudio.

*White (2003) argumenta que hay una cierta confusién entre los términos
Gramatica Universal y Dispositivo de Adquisicion del Lenguaje, lo que da
margen a interpretar, indebidamente, que la GU es una teoria de adquisicion de
lenguas. Para la autora, una teoria de este tipo debe, necesariamente, incluir
principios de aprendizaje y procesamiento del lenguaje, los cuales no estan
presentes en la teoria de la Gramatica Universal.

>Corder (1967) recuerda que ya Palmer, en su libro The principles of language
study, publicado en 1922, sostenia que todos estamos dotados de una capacidad
natural para aprender lenguas y que tal capacidad se mantiene latente después
de haber aprendido la primera lengua. Por consiguiente, el adulto es tan capaz
de aprender una lengua extranjera como un nifio.
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linguistica moderna, por su intento en explicar la naturaleza de la
representacién gramatical en el lenguaje.

Chomsky buscaba describir la “facultad del lenguaje”
mediante un estudio exhaustivo de la lengua materna, apoyado en
tres cuestiones fundamentales: ¢qué es el conocimiento del
lenguaje? ¢como se adquiere? ¢,como se utiliza? (CHOMSKY 1985,
p. 17). Para el autor, existe una Gramatica Universal formada por las
propiedades bioldgicas inherentes al cerebro humano, cuya funcion
se compara a los demas o6rganos de nuestro cuerpo: “We may
usefully think of the language faculty, the number faculty, and others
as ‘mental organs’, analogous to the heart or the visual system or the
system of motor coordination and planning.” (CHOMSKY 1980, p.
39).

La GU no da cuenta apenas de las reglas de una
determinada lengua, sino de una serie de principios universales
innatos de caracter sintactico, semantico o fonoldgico, dotados por
la propia naturaleza humana y aplicables a todas las lenguas
(CHOMSKY, 1965, p. 28). Uno de los principales argumentos de
esta teoria reside en la observacion de que los nifios con un déficit
de estimulos verbales también aprenden su LM, por lo que el input
por si solo no es condicién suficiente para que aprendan un idioma y
descubran ciertas reglas. De esta manera, si el input no determina el
output, no seria posible aprender un idioma sin tener acceso a una
serie de principios innatos, pertenecientes a la Gramatica Universal.
Para ello, seria ncesario un mecanismo de adquisicién del lenguaje
(Language Acquisition Device - LAD) (CHOMSKY, 1965, p. 47),
responsable del aprendizaje de la lengua e independiente de los
estimulos recibidos, en el que se ubicarian los ingredientes
universales capaces de llevar a cabo la adquisiciéon de cualquier
lengua existente.

El autor sostiene la teoria del LAD de acuerdo con la
interpretacién del aprendizaje de pensadores clasicos como
Descartes (1647), Lord Herbert (1624), Humboldt (1836) y Platon,
quienes, a lo largo de la historia, han coincidido enen la existencia
de ideas o0 pensamientos innatos a la cognicibn humana
(CHOMSKY, 1965, p. 47-51). Transferidos al campo del aprendizaje
de lenguas, estos presupuestos fundamentan la teoria mentalista de
gue el lenguaje se desarrolla a través de la exposicién a la lengua,
pero ocurre principalmente por mediacidon de un dispositivo innato.
En razén de ello, Chomsky (1965, p. 51) sostiene que no se puede
ensefiar una lengua, sino ofrecer las condiciones para que el LAD
sea activado y el aprendizaje ocurra.
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Pese a que la teoria de la GU esta ampliamente aceptada
por la comunidad cientifica en relacion a la adquisicion de la LM, en
el debate sobre la adquisicion de lenguas extranjeras existe una
amplia discusién acerca de su disponibilidad. En pocas palabras, se
debate si esta tendria algin papel en el aprendizaje/adquisicion de
una L2/LE por parte de individuos adultos (COOK, LONG, vy
MCDONOUGH, 1979; COOK, 1985, 1994; ELLIS, 1985; CLASHEN
y MUYSKEN, 1986; SCHACHTER, 1989; BLEY-VROMAN, 1990;
SCHWARTZ y SPROUSE, 1996; HAWKINS y CHAN, 1997; WHITE,
2003). Actualmente, existen tres corrientes que plantean la cuestion
de manera distinta: la primera defiende que la GU no est& disponible
para la adquisicion/aprendizaje de la L2/LE; la segunda propone que
la GU esta tan solo parcialmente disponible; y la tercera defiende
que la GU estaria totalmente disponible. Veamos cada una de ellas
con mas detalle.

1.1.1.El no acceso a la GU

En opinién de algunos autores, la GU estaria disponible
solamente para el aprendizaje de la lengua materna. Entre los
principales defensores de esa hipotesis, que defiende Ila
imposibilidad de acceso a la GU por parte de los adultos, figuran
Schachter (1989), Bley-Vroman (1990) y Clashen y Muysken (1986),
entre otros. Schachter (1989), por ejemplo, ha investigado el acceso
a la GU a partir de un experimento que comparo el enjuiciamiento de
hablantes nativos y aprendices adultos de inglés como lengua
extranjera sobre los mecanismos de las “wh movement™®. Los
resultados del experimento llevaron a la conclusiébn de que los
aprendices adultos de L2 no tenian acceso a la GU vy, por tanto, no
alcanzarian el mismo nivel de produccién/comprension que los
hablantes nativos. Por su parte, Bley-Vroman (1990) sostiene
también que la adquisicion de L2 se da directamente a través de la
L1, sin que la GU entre en accion. Esto se justificaria por que en los
adultos, el LAD ya no esta operativo. Por ultimo, Clashen y Muysken
(1986) opinan que las lenguas se aprenden mediante
procedimientos cognitivos, y el proceso de aprendizaje de la L2

®Mecanismo de sintaxis de la lengua inglesa que permite expresar una pregunta
(o formar una clausula relativa). Schachter (1989) investigo la utilizacién de una
particula pronominal en las oraciones en inglés que contienen las Wh-word
(who, whom, which, whose).
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viene condicionado por mecanismos responsables de otros tipos de
aprendizaje humano, los cuales no tienen vinculo alguno con la GU.

1.1.2.El acceso parcial

Para Hawkins y Chan (1997, p. 216) existe una parte de la
GU que se torna inaccesible en la adquisicién de la L2 de adultos.
Esta hipétesis, nombrada de Failed Functional Features sugiere que
en un primer momento, los aprendices usan la sintaxis de la L1 con
items lexicales de la L2. En un segundo momento, los aprendientes
se alejan de la L1 para emplear un dispositivo restringido por la GU,
que denominan “gramaticas posibles”. Por tanto, en un primer
momento la adquisicion de una L2 estd condicionada por los
parametros de la L1, de manera que, cuando hay caracteristicas
funcionales que no estan accesibles, los adultos construyen una
alternativa. Segun los autores, los resultados de tales adaptaciones
muestran que los aprendices muchas veces aceptan una violacion
de los principios universales porque hay un déficit en las
representaciones sintacticas de la lengua extranjera, debido a que
no se pueden adquirir los rasgos que no estan presentes en su
lengua materna.

1.1.3.El acceso total

Contraria a las hipétesis 1 y 2, la teoria del acceso total,
defendida por ejemplo por Ellis (1985) y Cook (1998), sostiene que
los aprendices pueden acceder a la GU durante todo el proceso de
aprendizaje, ya que esta se halla presente y constantemente
disponible independientemente de la lengua materna o de cual sea
la lengua objeto (LO). Los parametros de aprendizaje son los
mismos para todas las lenguas, incluso en la edad adulta, y la
adquisicion de la lengua se puede dar siempre que haya contacto
con la lengua objeto.

Con unos supuestos muy similares, Schwartz y Sprouse
(1996) han defendido la hipétesis del Full Transfer/Full Access,
segun la cual la gramética de la lengua materna es la base de la
interlengua (IL)’ de los estudiantes de la L2, estando la GU
permanentemente accesible. Dicho de otra manera, en los estadios
iniciales, los aprendientes tienden a adoptar la representacion que

" Para una revision del concepto de interlengua véase el Capitulo 2.
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ya tienen de su L1; sin embargo, cuando el input no se ajusta a la
gramatica de la L1, aquellos reestructurarian el contenido mediante
la puesta en accion de la GU.

De acuerdo con los autores citados, (ELLIS,1985;
SCHWARTZ y SPROUSE, 1996; COOK, 1998), asi como otros
como White (2003), tanto la GU como la L1 se encuentran
igualmente accesibles en el aprendizaje de una lengua extranjera.
La L1 se halla méas presente en los estadios iniciales del
aprendizaje, mientras que la GU permanece accesible siempre y
cuando el input no sea suficiente para dar cuenta del aprendizaje de
cualquier lengua.

White (2003) recuerda que las investigaciones mas
recientes estan mas volcadas en el intento de comprender los
procesos implicados en la construccion de la interlengua, y parecen
haber dejado ya atras la duda sobre si la interlengua de los
aprendices tiene acceso o no a la GU, asumiendo que esta conexién
realmente existe.

1.1.4 Notas para nuestro estudio

En lo que concierne a nuestro estudio, y de acuerdo con los
autores citados anteriormente (ELLIS,1985; SCHWARTZ vy
SPROUSE, 1996; COOK, 1998; WHITE, 2003) entendemos que
tanto la GU como la L1 se encuentran igualmente accesibles en el
aprendizaje de una lengua extranjera. La L1 se halla mas presente
en los estadios iniciales del aprendizaje, mientras que la GU
permanece accesible siempre y cuando el input no sea suficiente.

Entendemos, que la L1 tiene un papel activo en la L2, que
puede ocurrir de varias maneras distintas, como las mencionadas
por Fernandez (1991, p. 25):

1. como conocimiento preexistente al que se
acude estratégicamente” en la comunicacion;
2. como fuente de una interferencia, también
estratégica. Integrada en los mismos procesos
de “construccion creativa” de la lengua;

3. como mediadora entre la L2 y la gramatica
universal;

4. integrada en el marco de los universales
linglisticos.

Sin embargo, ademas de la lengua materna y de la
gramatica universal, existen otros factores relevantes en el
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aprendizaje que habra que tener en cuenta, como detallaremos a
continuacion.

1.2 La Hipétesis del “Input”

Una de las teorias mas discutidas en el campo de la adquisicion
de lenguas y, en particular, de las lenguas extranjeras, es la llamada
“Hipétesis del Input”. En la introduccién a su libro seminal, The Input
Hypothesis: issues and implications, el propio Krashen (1985, p. vii)
aclara que él no es exactamente el creador de esta hipétesis, pero si
quien la redefini6 a partir de diversas teorias ya vigentes en el
momento de la publicacién de su trabajos.

Krashen defiende que adquirimos el lenguaje de una manera
increiblemente simple: entendiendo mensajes. A continuacién
presentaremos las principales propiedades que conforman su teoria.

1.2.1 Adquisicién y aprendizaje

Una de las caracteristicas centrales de la teoria del Input de
Krashen (1985, p. 39-41) es la utilizacion de la dicotomia
adquisicién/aprendizajeg. Segun el autor, existen dos medios
independientes y distintos de aprender una lengua. El primero, la
adquisicién, es un proceso “natural” e inconsciente que lleva a la
internalizacion de las formas linguisticas en la mente del hablante. El
ejemplo mas paradigmatico es el de los nifios, quienes adquieren
sus lenguas maternas con el objetivo de participar en las situaciones
de comunicacion real. Dicho proceso esta orientado, sobre todo, al
significado y no a la forma. El aprendizaje, al contrario, es un
proceso consciente y explicito, y esta relacionado con el aspecto
formal de la lengua. Es casi siempre impulsado en contextos
institucionales, como los centros de ensefianza, y consiste en
“saber” sobre el lenguaje, 0, lo que es lo mismo, reflexionar sobre él.

® En la primera seccion del libro, Krashen (1985: vii) cita ya algunas fuentes de
su teoria, destacando que la suya es una adaptacion de versiones de la Hip6tesis
del Input de otros autores, entre los cuales destaca Macnamara (1972).

® En puridad, la distincién entre adquisicion y aprendizaje no es originaria de
Krashen. Un par de décadas antes, Lambert (1966) defendia ya la utilidad de
reconocer la singularidad de cada proceso y, en el mismo sentido, Carroll
(1966) argumentaba que el aprendizaje se podia beneficiar de los estudios sobre
la adquisicién del lenguaje (CORDER 1967).
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Algunos de los principales aspectos del ambiente formal son la
presencia de una secuencia de contenidos previamente establecidos
por la institucion, delimitados por un plan de estudios o el
aislamiento de las reglas y la correccion de los errores, rasgos
ausentes en los contextos de adquisicion.

En consecuencia, podemos distinguir entre adquirir y aprender
una lengua, en el sentido de que en el aprendizaje es posible
monitorizar los procesos y lo estudiado, mientras que en la
adquisicion estos procesos resultan inconscientes. Se ha
especulado que los nifios emplean el primer sistema para adquirir la
L1, mientras que los adultos aprendices de L2 se benefician
solamente del segundo. No obstante, Krashen no defiende
exactamente eso. En sus palabras:

Se ha sugerido aqui que, mientras que los
niflos adquieren inevitablemente la lengua, los
adultos pueden adquirirla o aprenderla. Segln
esto, el aula ideal sera aquella en la que se
posibiliten estos dos procesos. Los profesores
con experiencia lo saben bien: el proceso de
construccion creativa se estimula mediante
ejercicios contextualizados y la oportunidad de
usar la lengua natural (véase, e. g., Dulay y
Burt, 1975), mientras que la presentacion de las
reglas gramaticales y la correccion selectiva de
los errores seria eficaz para los usuarios del
monitor. (KRASHEN 1977, p. 151)

Como se puede observar claramente en la cita, Krashen admite
gue los adultos también pueden adquirir una L2 y ello porque, en su
opinion, existe un paralelismo entre la adquisicion de L1 y L2 en
adultos. Del mismo modo, afirma que los adultos también pueden
tener acceso a la construccién creativa del lenguaje, basandose,
para ello, en la existencia de diversos estudios que han demostrado
que los errores de los adultos aprendices de L2 son muy parecidos a
los que cometen los nifios al adquirir su LM. Todo ello, seria indicio,
pues, de que los adultos también pueden adquirir una L2:

La prueba mas espectacular de que existe
adquisicion en los adultos proviene, sin
embargo, de los estudios que muestran que
bajo ciertas condiciones los adultos que
aprenden una L2 tienen un orden de dificultad
para los aspectos de la gramatica de la L2 muy
similar al que encontramos en los nifios, lo que
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indica que existe algun parecido entre el
procesamiento del lenguaje que realizan los
nifios y los adultos. Los detalles de estos
estudios, que seran discutidos mas adelante,
nos proporcionan pruebas directas a favor de la
utilizacién del modelo del monitor para dar
cuenta de la actuaciéon de los adultos en L2.
(KRASHEN, 1977, p. 146)

No obstante, algunas de las criticas mas serias que se han
hecho a la dicotomia adquisicién/aprendizaje proceden del hecho de
que no siempre se pueden determinar los limites de algunas de las
caracteristicas fundamentales de estas dos actividades, como, por
ejemplo, la distincion entre contextos formales o informales, o,
principalmente, la relevancia del factor edad. La distincion que
realiza el autor es mas clara si comparamos contextos de inmersién
con aquellos de no inmersién. No obstante, estas criticas tienen que
ver, sobre todo con aquellos entornos plurilinglies donde las lenguas
se aprenden de manera simultanea en la escuela, pero también en
sociedad, y en diferentes estadios del desarrollo de los aprendices.
En consecuencia, la dicotomia aun genera discusién en la
comunidad cientifica'®.

Otra critica es la de McLaughlin (1978), quien cuestiona la
explicacion del aprendizaje y la adquisicion en relacién con los
estados de consciencia (procesos conscientes o inconscientes) para
dos actividades que son, a su juicio, actos de comportamiento
(MCLAUGHLIN, 1978, p. 163-166). Para él, la memoria tiene un
papel central y es responsable en gran medida de la distinciéon en
estos dos procesos. De esta manera, propone una nueva teoria con
base en el almacenamiento a largo y corto plazo de la memoria,
distinguiendo entre procesos controlados y autdnomos.

19 Sobre los limites biolégicos impuestos por la edad en la adquisicién de una
L2, sobre los cuales Krashen estd en desacuerdo, hay que remontarse a la
célebre investigacion de Lenneberg (1967). Una explicacion detallada sobre la
posicién de Krashen y los efectos de la edad en la adquisicion de las lenguas
extranjeras puede encontrarse en Dulay, Burt y Krashen (1982) y Krashen
(1985). Otros autores, como Ellis (1985), también niegan la existencia de un
periodo critico, e investigaciones mas recientes en el campo de la neurociencia
(LOVDEN ET AL., 2010; MARTENSSON ET AL., 2012; SCHLEGEL,
RUDELSON, Y TSE, 2012) evidencian la plasticidad de diferentes campos del
cerebro ligados al aprendizaje de lenguas extranjeras en adultos, poniendo asi en
entredicho la teoria de Lenneberg.
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Bialystok (1978) también propone un modelo teérico para el
aprendizaje de lenguas como alternativa a los postulados de
Krashen y McLaughlin que se divide en tres niveles: a) el aducto,
que seria la experiencia en el contacto con la L2; b) el conocimiento,
tanto implicito (almacenamiento de la informacién necesaria para
comprender y producir la LE) como explicito (que hace posible la
utilizacion del primero); y pragmatico y cultural; c) el educto, que se
compone de la comprension, la produccién y el uso de estrategias
(BIALYSTOK, 1978, p. 184-185). El modelo sugiere, ante todo, la
necesidad de atender a las diferencias individuales de los
aprendices, ademas de hacer hincapié en la ensefianza de
estrategias de aprendizaje que den cuenta de las formas especificas
del uso de la lengua y sus modalidades (comprension y produccion).

Otros autores también han resaltado las caracteristicas de
cada actividad. Corder (1967, p. 33), por ejemplo, no establece
ninguna distinciéon terminolégica del tipo adquisicién/aprendizaje,
sino que sefala que hay diferencias entre aprender una LM y una
L2. Entre ellas:

a) El aprendizaje de la LM es inevitable,
mientras que no lo es el de la L2;

b) El aprendizaje de la LM es parte de la
maduracion del nifio, mientras que aprender la
L2 generalmente es algo que ocurre después
de que aquel proceso haya acabado;

c) La motivacion para aprender una primera
lengua es muy distinta de la que existe cuando
se aprende una segunda.

Aunque definir las diferencias entre LE y L2 no figure entre los
objetivos de Krashen, la dicotomia adquisicién/aprendizaje requiere
precisar estos dos términos, y por esa razén haremos aqui un breve
inciso. Como hemos visto, la L2 est4 relacionada con los contextos
de adquisicion asi como los entornos del bilingliismo social, mientras
gue la LE esta ligada a los contextos formales de aprendizaje de la
lengua meta. No es raro que los investigadores las usen como
sinénimos, aunque no se refieran, necesariamente, a los mismos
procesos (BARALO, 1999, p. 22), motivo por el cual nos parece ser
imprescindible establecer esa diferenciacion.
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Aunque haya recibido diversas criticas™, que han dividido en
parte a la comunidad cientifica, la dicotomia propuesta por Krashen
sigue vigente en la actualidad y tiene el indiscutible mérito de haber
logrado que se reflexione de manera exhaustiva acerca de los
procesos involucrados en el aprendizaje de una L2. La distincién
entre los dos procesos ha hecho que se entiendan los problemas de
la enseflanza de lenguas extranjeras tanto desde el punto de vista
didactico como también desde la perspectiva intrinseca a la
adquisicion 'y el aprendizaje, dos modalidades que tienen
caracteristicas distintas y son indisociables de la cognicion humana.

1.2.1.1 Notas para nuestro estudio

Para nuestro estudio, lo mas destacable de tal dicotomia es
la posibilidad de ubicar el contexto de aprendizaje de nuestros
sujetos y con ello aproximarnos a los procesos que utilizan en el uso
de la LO. Nuestra investigacion se sitia en el marco del andlisis de
errores, pero no por ello debemos descuidar el entorno de
aprendizaje de la LE si queremos entender los errores de actuacion
de nuestros sujetos de una manera mas detallada. No nos
pararemos a discutir si su conocimiento de la lengua espafola es
aprendido o adquirido, puesto que no es el objeto de esta tesis, pero
nos parece fundamental diferenciar el entorno de aprendizaje, el
cual, desde el punto de vista de las teorias discutidas aqui, no
encaja en un contexto de adquisicion natural. También por la misma
razén, aplicaremos los términos “lengua extranjera” (a partir de aqui
LE) y “lengua objeto” (a partir de aqui LO) para la lengua espafiola
utilizada por los sujetos de nuestro estudio, puesto que entendemos
gue esta insertada en un contexto formal de aprendizaje, como
hemos visto en este apartado.

1 Tarone (1983), a su vez, cuestiona la naturaleza de la variabilidad de la
interlengua en la teoria del input, en relacion con los universales linglisticos y,
principalmente, con el concepto de monitor. Como alternativa, propone la teoria
del “Paradigma de la Capacidad Continua”, que daria cuenta de los “fallos” de
la Hipdtesis del Input.
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1.2.2 El orden natural

La hipoétesis del orden natural es uno de los pilares de la
teoria del input y, por esta razén, nos parece pertinente describirla
aqui, aunque de manera muy sucinta, puesto que no sera aplicada a
este estudio.

Segun Krashen (1985, p. 1) la hip6tesis del orden natural se
fundamenta en los postulados de Corder (1967), y sostiene que se
adquieren las reglas de un idioma en un orden predecible, de
manera que algunas reglas tienden a ser aprendidas antes que
otras. Asi, por ejemplo, en la lengua inglesa el orden sujeto-verbo-
objeto, asi como la terminacion ing en el gerundio de los verbos se
aprende antes que los tiempos verbales simples (como sefalan
DULAY, BURT, y KRASHEN, 1982, p. 200). Para Krashen (1977), la
adquisiciéon de una L2 se da mediante un proceso creativo que tiene
una serie de estadios comunes para los aprendices,
independientemente de su lengua materna. Esos estadios dan lugar
al uso de estrategias universales y cada etapa de la adquisicion
avanza hacia el conjunto de reglas de la lengua objeto que poseen
los hablantes nativos.

Otros investigadores han intentado corroborar los
postulados del orden natural en diferentes experimentos, aunque no
sin controversia. McLaughlin (1978, p. 174), por ejemplo, uno de los
principales criticos de la teoria del Input, argumenté que los
resultados de las investigaciones acerca de los morfemas llevadas a
cabo hasta la publicacion de su articulo no confirmaban la hipotesis
de Krashen'>. En concreto, esos resultados mostraban las
estructuras usadas con mas frecuencia o las que suelen causar
mayor dificultad, pero no necesariamente su orden de adquisicion.
Para el investigador, uno de los puntos positivos de la teoria de
Krashen, en lo que concierne al orden natural, es el descubrimiento
de que existe un orden de dificultad de ciertos morfemas y que hay
que orientarse mas a la comunicacion y menos a la forma y a la
correccion de errores (MCLAUGHLIN, 1978, p. 174).

2 En el trabajo que mencionamos, McLaughlin (1978, p. 174) cita una serie de
investigaciones llevadas a cabo respecto para el analisis de la adquisicion de los
morfemas con el fin de de confirmar o refutar la Hipdtesis del Input. No nos
extenderemos aqui sobre este tema, asi que nos conformaremos con recordar
que la discusidn sobre el orden natural y los diversos puntos de la Hipdtesis del
Input ha sido prolongada y aun a dia de hoy no se ha agotado en la bibliografia
especializada.
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ARos mas tarde, Fernandez (1997, p. 23) recordaba también
la existencia de numerosas investigaciones que habian destacado la
existencia de una secuencia universal independiente de la LM del
aprendiz, lo que implica la presencia de un orden y un ritmo
universales en cada etapa. En un contexto formal de ensefianza, el
orden natural parece no estar influenciado por el orden en que los
contenidos se presentan en clase. Asi, un estudio de profesores de
inglés en Panamd, del que dan cuenta Dulay, Burt, y Krashen
(1982), muestra que los estudiantes de nivel inicial en
conversaciones espontaneas no usan la “s” marcadora de la tercera
persona (ej. She likes papayas), ni tampoco la forma has (frente a
have). Y ello pese a que esos alumnos han estudiado
exhaustivamente las reglas.

En definitiva, parece que, aunque en las fases iniciales del
aprendizaje los alumnos aprendan las reglas presentadas en clase
de manera esforzada y consciente, la adquisicion de estas solo
ocurrira cuando estén verdaderamente preparados para ello, lo cual
sucedera en una fase posterior, lo que reforzaria la hipétesis del
orden natural.

1.2.3 El monitor

Esta hipétesis se fundamenta en el argumento de que
nuestra habilidad para producir enunciados en otro idioma reside en
la competencia adquirida por nuestro subconsciente. Existirian dos
condiciones necesarias para el uso del monitor: por un lado, la
consciencia sobre la correccién y, por otro, el conocimiento de las
reglas de la lengua objeto. La consciencia tendria el papel de
“editor” o “monitor”’, o sea, se encargaria de hacer correcciones,
cambiar la produccion del sistema adquirido antes del habla oral o
escrita, y, en algunos casos, corregir las producciones ya realizadas
(KRASHEN, 1985, p. 2).

De esta manera, los principios de esta hipétesis afirman que
la adquisicion es la responsable de las producciones de los adultos
aprendices de L2, y que el aprendizaje es el dispositivo que tiene la
funcién de vigilar el sistema adquirido:

Los fenédmenos mencionados mas arriba, asi
como ciertos resultados experimentales, se
pueden explicar postulando un modelo en el
cual la produccion de los adultos en L2 es
posible gracias al sistema adquirido, actuando
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el aprendizaje s6lo como un monitor que,
cuando las condiciones lo  permiten,
inspecciona, y a veces altera, el educto del
sistema adquirido. (KRASHEN 1977, p. 145)

Para ese autor, una de las virtudes mas destacables del
modelo del monitor, y que, al mismo tiempo, demuestra su validez,
es la capacidad de predecir la existencia de variacion en el uso que
hacen respecto a lo aprendido en la L2 (monitor) los adultos:

El modelo predice que el grado de utilizacion
consciente del monitor por parte de los
hablantes sera variable. En uno de los extremos
estaran los que parecen utilizar el monitor
siempre que sea posible, y que, por
consiguiente, muestran una actuacion variable.”
(KRASHEN, 1977, p. 148) (...) “En el otro
extremo se sitlan los adultos que no parecen
utilizar nunca el monitor, incluso cuando las
condiciones se lo permiten. Tales hablantes de
L2, como los que adquieren la primera lengua,
no estan incluidos por la correccién de errores
(que se dirige directamente al monitor), y
raramente utilizan el conocimiento linglistico
consciente en su actuacion en L2. (KRASHEN,
1977, p. 149)

Con todo, habria algunas posibilidades méas, como los
hablantes que admiten que las reglas son importantes en la
actuacion de la L2, pero no las usan; o, en sentido contrario, los
sujetos que tienen una preocupacion tan grande por usar las reglas
que les impide hablar con fluidez. Estas consideraciones sobre el
uso del monitor son especialmente interesantes para nuestro
estudio, una vez que pueden revelarse como uno de los elementos
responsables de la variacion en la interlengua de los aprendices.

1.2.4 El “input”

La hipdtesis del input sostiene que la Unica manera de
aprender una lengua es teniendo acceso a mensajes comprensibles
(KRASHEN, 1985, p. 2). De esta manera, el habla es el resultado de
la adquisiciébn y emerge de la comprensién de los mensajes. Los
humanos progresan en su aprendizaje en un orden natural (ver
subapartado 1.2.2) porque entienden las estructuras que escuchan



64

en su entorno. En consonancia, con las estructuras entendibles se
incluyen estructuras nuevas, las cuales una vez entendidas llevan al
préximo nivel de competencia (i+1). Es decir, los seres humanos son
capaces de entender el lenguaje aunque aparezcan en ellas
estructuras gramaticales desconocidas; lo hacen con la ayuda del
contexto. Si el input es suficiente, la gramatica necesaria se genera
automaticamente, ya que es el ingrediente esencial para que el
aprendizaje de una lengua se desencadene, el cual, combinado con
el procesador interno del lenguaje - LAD, acaba por generar la
adquisicion. Esa hipotesis se sustenta en dos principios:

a) El habla es el resultado de la
adquisicion, no su razén. O sea, es la
consecuencia de la construccion de la
competencia a través del input comprensible.

b) Si el input es comprensible y hay
cantidad suficiente del mismo, la graméatica se
deriva autométicamente. Por esa razon los
profesores de lengua no deberian preocuparse
por ensefiar explicitamente la proxima
estructura dentro del orden natural del
aprendizaje: la gramatica vendra proporcionada
en las cantidades necesarias y
automaticamente revisada si el estudiante
recibe una cantidad suficiente de input
comprensible. (KRASHEN 1985, p. 2)

El LAD sirve como una especie de procesador, el cual
genera posibles reglas de acuerdo con procedimientos innatos. Esto
no significa que todo lo que se escuche o se comprenda lograra
alcanzar este dispositivo. Este funciona de la misma manera en
todos los humanos, aunque hay diferencias en el estilo cognitivo, las
cuales tienen un marcado papel en el proceso de adquisicién y
aprendizaje de las lenguas extranjeras. Dicho de otra manera,
aunque hay diversas fuentes, contextos de input, mensajes, lenguas
y caracteristicas individuales, el LAD tiene la funcion de
desencadenar el lenguaje humano.

1.2.4.1Notas para nuestro estudio

Aunque exista una dificultad indudable en definir, por un
lado, el nivel linglistico del alumno (i) y, por otro lado, el input
comprensible en cada nivel (+1), la hipétesis del input nos parece
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muy interesante para nuestro estudio, puesto que lo mas normal es
que, en un contexto formal de aprendizaje, el input sea
especialmente cuidado por los profesores, para hacerlo
comprensible a sus alumnos®™ y, ademas, restringido, con especial
atencion a la forma. De esta manera, entendemos que nuestros
sujetos, al aprender el idioma extranjero en tal contexto, donde el
contenido y las muestras de lengua son controlados por el profesor,
recibieron el “mismo” input y mayoritariamente a través de las
clases. Mas alla de esto, la posibilidad de expandir el conocimiento
de la LO est4, por tanto, condicionada por los propésitos individuales
de los aprendices, y por sus habitos de estudio fuera de clase.
Todos estos factores, entre otros, deberdn ser considerados a la
hora de analizar las producciones de los sujetos, puesto que difieren
enormemente de un contexto de inmersién, donde el aprendizaje
ocurre de manera mas espontdnea o inconsciente en el sentido
descrito por Krashen (1985).

1.2.5 Elfiltro afectivo

El input comprensible es necesario para que haya
adquisicién, pero este no es su Unico ingrediente. Segun Krashen
(1985), el individuo necesita estar “abierto” al input y, para ello, el
filtro afectivo es el dispositivo que regula el aprendizaje y la
utilizacion del mensaje recibido. Cuando el filtro afectivo esta alto, el
aprendiente puede entender lo que oye o lee, pero el input no
alcanza el dispositivo de adquisicion de lenguaje. Esto puede ocurrir
cuando el alumno estd poco motivado, con baja autoestima o
ansioso (Krashen, 1985, p. 3). Por el contrario, cuando el filtro
afectivo est4d bajo, el aprendiente no est4d preocupado por la
posibilidad de fallar en el proceso de aprendizaje. Ello suele ocurrir,
por ejemplo, cuando el aprendiente se halla tan envuelto en el
mensaje que se olvida temporalmente de que esta escuchando o
leyendo otra lengua, o cuando considera que aprender la LO le
ayudara a incluirse en un grupo social. Investigadores como
Schumann (1976) han relacionado este Ultimo aspecto con el
desarrollo de la interlengua en contextos de inmersién, defendiendo

3 Aqui cabrfa la discusion acerca de lo que es realmente comprensible o no,
pero nos centraremos en que en los contextos formales el alumno recibe un
input pensado para ser comprensible, planificado por el profesor en cada etapa
del aprendizaje, lo que no ocurre necesariamente en un contexto de inmersion.
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que procesos como la pidginizacion™* tienen lugar en los sujetos en
los que prevalece la distancia psicol6gica y social en relacién con la
L2.

La importancia del filtro afectivo para la teoria del input esta
basada en el postulado de que las personas solo adquieren una
segunda lengua cuando obtienen un input comprensible y su filtro
afectivo esta lo suficientemente bajo como para permitir que el
contenido “entre” de memoria. De esta manera, la adquisicion es
inevitable, pues el LAD se pone en marcha de manera automatica,
como lo hace cualquier otro 6rgano del cuerpo humano. En palabras
del autor:

In other words, comprehensible input is the
essential ingredient for second-language
acquisition. All other factors thought to
encourage or cause second-language
acquisition work only when they contribute to
comprehensible input and/or a low affective
filter. (KRASHEN 1985, p. 4)

1.2.5.1Notas para nuestro estudio

Pese a que la discusion sobre el filtro afectivo esta
ampliamente asentada en la comunidad cientifica, al ser el nuestro
un analisis de la actuacién, quiza la hipétesis que méas detalles nos
puede proporcionar sobre ésta sea la del “filtro de salida”
(KRASHEN, 1985, p. 45). La diferencia con respecto al filtro afectivo,
es que, si bien los factores de interferencia son los mismos, el
primero concierne a la entrada del input, mientras que el segundo
esta relacionado con la realizacion de lo que se sabe. El filtro de
salida intenta explicar por qué a menudo no se observa a través de

¥ Schumann estudiaba el aprendizaje de la LE en contexto de inmersion y
entendia una “lengua pidgin” como una forma de habla simplificada utilizada
por personas con el objetivo de comunicarse entre si. La estructura gramatical
de esta forma de habla se caracteriza por la falta de morfologia flexiva y la
tendencia a eliminar las transformaciones gramaticales (SCHUMANN, 1976, p.
127). La pidginizacion estaria presente en el principio del aprendizaje de la
lengua segunda de manera natural y persistiria en condiciones de distancia
psicoldgica o social de la lengua meta. En otras palabras, cuanto menor es la
identificacion o el sentimiento de inclusion social/cultural en el pais de
inmersion, mayor es la probabilidad de que la lengua utilizada tenga
caracteristicas alejadas de la lengua meta.



67

la actuacién de los aprendices la competencia que realmente
poseen, 0, en otras palabras, por qué en sus producciones orales o
escritas no reflejan todo lo que han aprendido. Sobre esto, Krashen
(1985, p. 46) subraya que, cuando el foco esta en la forma, y no en
el sentido, o cuando existe un alto nivel de ansiedad, el filtro de
salida puede subir, dificultando, por ello, la produccién del aprendiz.

1.3 El bilingiismo y las competencias del hablante no
nativo

Entendemos que los conceptos que hemos presentado
hasta ahora son fundamentales para conocer el estado de la
cuestion sobre la adquisicién de lenguas extranjeras. Estos nos
proporcionan un acercamiento mas preciso para entender los
procesos que utilizan los estudiantes al tratar de hacer uso de la LE
que aprenden. Los contenidos de esta seccidn se complementan
con otros que aluden a las diversas competencias de las que parte
el hablante. De este modo, en lo que sigue, realizaremos un breve
repaso de algunas nociones que han hecho fortuna en la linguistica
del dltimo medio siglo, como los de competencia y actuacion
(CHOMSKY, 1965); competencia linguistica (CHOMSKY, 1965) y
comunicativa (HYMES, 1971); el modelo de competencia
comunicativa (CANALE, 1983); y las competencias del hablante no
nativo (COOK, 1992; 1997).

1.3.1 Competenciay actuacion

Como es sabido, Chomsky (1965) desarrollé los conceptos
de competencia y actuacién dentro de su teoria de la competencia
linguistica. Para ese autor, la competencia es, grosso modo, lo que
un hablante de una lengua sabe de modo implicito. La actuacién
(performance), por su parte, es lo que hace con lo que sabe
(CHOMSKY, 1965, p. 4). Chomsky estaba especialmente interesado
por todo lo que se referia a lo implicito, es decir, a la competencia.
Decia que en el sentido técnico, la teoria lingliistica es mentalista,
por ello intentaba descubrir la realidad mental que subyace al
comportamiento natural (CHOMSKY, 1965, p. 4). Con todo, en otro
trabajo (CHOMSKY 1977), describia la importancia de estudiar la
actuacion para llegar a la competencia:
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La actuacion proporciona datos para la
investigacion de la competencia. Al mismo
tiempo, un interés primario por la competencia
no supone descuidar los hechos de la actuacion
y el problema de explicar estos hechos. Por el
contrario, es dificil entender como puede
estudiarse seriamente la actuacion si no es
sobre la base de una teoria explicita de la
competencia que la subyace y, de hecho, las
contribuciones a la comprension de la actuacion
han sido en gran parte subproductos del estudio
de las gramaticas que representan la
competencia. (CHOMSKY 1977, p. 130)

La teoria de la competencia linguistica esta asentada en el
concepto de hablante nativo ideal. El hablante nativo ideal hipotético
albergaria el conocimiento perfecto de su lengua, cuya actuacién no
se ve afectada por circunstancias tales como las limitaciones de la
memoria, las distracciones, los cambios de atenciéon y de interés,
etc. (CHOMSKY, 1965, p. 3). Como recuerda Cenoz (2004), esta
abstraccion hacia un hablante ideal motivé la principal critica que se
hizo hacia el modelo, y que encontramos en autores como Lyons
(1970), Campbell y Wales (1970) y Hymes (1972), entre otros (apud
CENOZ, 2004: 450). Esos autores consideraban inadecuado limitar
la competencia linglistica a un hablante ideal o a una sociedad
homogénea, cuando en realidad la mayoria de los humanos vivimos
en situaciones comunicativas plurilingiies. A pesar de esta visién
reduccionista de la competencia del hablante, los postulados de
Chomsky representan un punto de partida indudable hacia enfoques
posteriores. Por ejemplo, la discusién sobre la competencia
linguistica favorecié la introducciéon del concepto de competencia
comunicativa como criterio fundamental en los contextos de
adquisicién y ensefianza de lenguas (CENOZ, 2004).

1.3.2 Competencia linglisticay competencia
comunicativa

La concepcidon de competencia comunicativa tiene gran
relevancia dentro de la Linglistica Aplicada, principalmente en lo
que concierne al estudio de las segundas lenguas y a su ensefianza.
Esta nocién tiene un caracter interdisciplinar, puesto que tiene
origen en la graméatica generativa, pero recibio influencia de otras
disciplinas como la antropologia y la sociolingiiistica (CENOZ 2004,
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p. 449). En el contexto de aprendizaje de lenguas busca dar
respuestas a las siguientes preguntas: ¢en qué consiste aprender
una lengua? ¢Qué conocimientos, capacidades o destrezas se
necesitan para hablar una lengua? ¢Cudl es el objetivo de la
ensefianza de lenguas? (CENOZ 2004, p. 449).

Hymes (1971) fue uno de los principales impulsores de este
nuevo concepto. Abogaba por que el andlisis de la actuacion
deberia tener en cuenta los rasgos socioculturales de los aprendices
y criticaba que la actuacion se concibiera como una “adulteracién de
la competencia ideal” en la teoria de Chomsky (1965) (HYMES,
1971, p. 29)*°. A diferencia del concepto de competencia lingtiistica
de Chomsky, la competencia comunicativa incluye la importancia no
solo de la gramaticalidad de las oraciones, sino también de la
adecuacion de los enunciados a los contextos socioculturales en los
que se utilizan.

Segun la situacion, los hablantes pueden usar diferentes
registros, considerando los factores que intervienen en la
comunicacién, como, por ejemplo, las caracteristicas de los
interlocutores, o las relaciones que les unen a estos. Asi, los
conceptos de aceptabilidad y gramaticalidad forman parte de la
competencia comunicativa. Hymes (1971, p. 37) distingue cuatro
puntos para entender el lenguaje integrado en la cultura:

a) Si(y en qué grado) algo resulta formalmente
posible;

b) Si (y en qué grado) algo es factible en virtud
de los medios de actuacion disponibles;

c) Si (y en qué grado) algo resulta apropiado
(adecuado, afortunado, exitoso) en relacion con
el contexto en el que utiliza y evalla;

d) Si (y en qué grado) algo se da en realidad,
se efectla verdaderamente, y lo que ello
conlleva.

Sobre el primer punto, Hymes se refiere a si un enunciado
concreto es gramaticalmente posible dentro de la cultura. Si es
factible, depende ya de las caracteristicas psicolingiisticas del
hablante (como el procesamiento de la informacion o la limitacion de

15 Como vemos, Hymes y Chomsky entienden la competencia y la actuacion
de manera muy distinta. De hecho, Hymes (1971) realizé duras criticas a las
definiciones de ambos conceptos ofrecidas por Chomsky (1965), las cuales
sobrepasan los objetivos y limites de nuestro estudio, por lo que no las
discutiremos aqui en profundidad.
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memoria, por ejemplo), lo que se acercaria a lo que entendemos por
la actuacién en Chomsky (1965). Por su parte, lo apropiado o
adecuado de un enunciado estd intrinsecamente relacionado con el
contexto en que se utiliza; de este modo, tiene relacion con dos
esferas complementarias: la linguistica y la cultural. Y, por ultimo,
“puede que algo resulte posible, factible, apropiado y no llegue a
ocurrir’” (HYMES, 1971, p. 41). El grado en que algo se da en
realidad tiene relacién con la capacidad del usuario, aunque sea de
manera inconsciente, de predecir o intuir si una estructura es
utilizada también por otros usuarios en determinada situacion. En el
caso del aprendizaje de lenguas extranjeras, se identificaria, por
ejemplo, con la impresién que los hablantes de la L2 tienen de que
una determinada estructura “suena mal o bien” en la lengua objeto.

En suma, y como subrayan Canale y Swain (1980, p. 16), en
estos cuatro puntos se identifican cuatro perspectivas
complementarias: la  gramatical, la  psicolinguistica, la
sociolingtiistica y la probabilistica.

Autores como Cenoz (2004, p. 452) hacen hincapié en que
la conceptualizacion de las competencias linglistica y comunicativa
esta relacionada con dos perspectivas distintas que muchas veces
se confunden. Mientras que Chomsky entendia la competencia
como el conocimiento gramatical, un estado mental que subyace a
la lengua, Hymes la interpreta como una habilidad para usar esa
lengua. El conocimiento gramatical es un recurso, un componente
de la competencia comunicativa que se convierte en uso.

La misma autora defiende también que la competencia
comunicativa no es simplemente una extensién de la competencia
linguistica, o, una serie de reglas que se han sumado a una teoria
existente, sino un concepto cualitativamente distinto. De este modo,
el concepto de competencia linglistica es intrapersonal, y se refiere
al conocimiento de determinadas reglas de forma innata, de base
biologica y de caracter absoluto, mientras que la competencia
comunicativa es interpersonal, representa la habilidad para utilizar el
conocimiento de la lengua, tiene dinamicidad y depende de la
negociacion de significado habida entre los interlocutores (CENOZ
2004, p. 451-452).

1.3.3 El modelo de competencia comunicativa de Canale
(1983)
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Para Cenoz (2004), entre los principales modelos que han
desarrollado la nocién de competencia comunicativa se encuentran
los propuestos por Canale y Swain (1980), Bachman (1990) y Celce-
Murcia, Dérnyei y Thurrell (1995). En esta seccién, nos centraremos
en el primero de ellos, mas especificamente en la revision hecha del
modelo inicial por Canale (1983), puesto que es la que mejor se
adapta a los intereses de nuestro estudio.

En la propuesta inicial de Canale y Swain (1980), fruto de
las observaciones del modelo de inmersioén lingiistica adoptado en
Canada desde los afios setenta del pasado siglo, los autores
profundizaban en las teorias sobre la competencia comunicativa
desarrolladas hasta el momento de la publicacién de su articulo,
que, a su juicio, no abarcaban todos los aspectos necesarios para
especificar unas habilidades comunicativas minimas (CANALE vy
SWAIN, 1980, p. 10). De esta manera, en su propuesta distinguian
tres componentes de la competencia comunicativa: el gramatical, el
estratégico y el sociolinglistico. De este Ultimo, Canale (1983)
desgajé el componente discursivo, transformando el modelo inicial
en cuatro subcompetencias que conforman el esquema que
podemos observar en la siguiente figura:

Competencia comunicativa

Subcomp Subcompe Subcomp Subcomp
etencia tencia etencia etencia
gramatica sociolingi discursiv estratégic

- stica

llustracion 1: Modelo de Competencia Comunicativa de Canale (1983).

La subcompetencia gramatical implica el conocimiento del
cbdigo (verbal o no verbal) en todos sus niveles: la formacion de
palabras y frases, la pronunciacion, la ortografia y la semantica
(CANALE, 1983, p. 66). En otras palabras, la subcompetencia
gramatical, es la responsable de utilizar y entender el sistema de
forma adecuada. Una muestra de ello seria, por ejemplo, el
conocimiento de que enunciados como “Yo soy en esta ciudad de
visita” son incorrectos en espafiol. Durante mucho tiempo, el
desarrollo de la competencia gramatical fue el Unico objetivo de la
ensefianza de LE, pero, tras la incorporacion de la competencia
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comunicativa al debate, la ensefianza de la gramatica y su norma se
vieron visiblemente afectadas. Hoy en dia, la subcompetencia
gramatical tiene reconocida la importancia que indudablemente
tiene, aunque esta comparte con las demas subcompetencias el
espacio de accién necesario para facilitar/concretar la comunicacion.

La subcompetencia sociolingliistica, por otro lado, se rige
por las normas de uso y de discurso segun las diferentes situaciones
sociales, las cuales requieren diferentes comportamientos
lingliisticos. Tales situaciones especifican el empleo de una oracion
en funcién del contexto. Para Canale (1983, p. 67), la adecuacion de
los enunciados esta asociada a la adecuacion al significado y la
forma, por eso, un nivel bajo de competencia social puede
apreciarse, por ejemplo, cuando un joven le dice a una persona
mayor: ¢ Qué pasa tio, qué hora es?, en lugar de dirigirse a él con un
enunciado mas apropiado: Oiga sefior ¢me podria decir qué hora
es? Gracias a la competencia sociolinglistica —en definitiva, de
saberes socio-lingliisticos- somos conscientes de que tenemos que
cambiar el discurso de un registro formal a otro informal o viceversa,
dependiendo de la distancia social que exista entre los
interlocutores. Los cimientos de la competencia sociolinguistica son
la lengua, la cultura y la sociedad, vistas como un conjunto
indisociable. El conocimiento de ese conjunto es fundamental para
que haya efectiva comunicacion.

Como se ha indicado anteriormente, la subcompetencia
discursiva fue separada de la competencia sociolinglistica en una
segunda revisién hecha por el propio Canale (1983). Esta se refiere
a “la manera en que se combinan las formas gramaticales y
significados para lograr un texto hablado o escrito en diferentes
géneros” (CANALE,1983, p. 68). De esta forma, los diferentes
enunciados se unen para formar un todo coherente y cohesionado,
facilitando de esta manera la comprension del texto. El objetivo
principal aqui es, pues, desarrollar la habilidad de producir diferentes
géneros de discurso, tanto orales como escritos, de manera
cohesionada, coherente, adecuada a la situaciébn comunicativa y
correcta desde el punto de vista de la estructuracion del codigo.

La subcompetencia estratégica, por su parte, se caracteriza
por permitir formar una serie de maniobras verbales y no verbales
requeridas para compensar las posibles dificultades comunicativas,
derivadas de una competencia o actuacion deficientes por parte del
hablante (CANALE, 1983, p. 69). Estas deficiencias son facilmente
observables tanto en estudiantes de lenguas como en hablantes
nativos, y son empleadas para hacer frente a una falta de
conocimiento de determinados signos linguisticos que surgen en el
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acto de la comunicacion. Algunos ejemplos de esta competencia
estratégica podrian ser: utilizar gestos, parafrasear o describir un
objeto cuando no se sabe o no se recuerda su nombre, etc.

1.3.3.1 Notas para nuestro estudio

En resumen, desde el punto de vista de la competencia
comunicativa, se entiende que los estudiantes no deben desarrollar
tan solo aspectos formales de la lengua, como se predicé en un
pasado, sino que, al mismo tiempo que desarrollan ese tipo de
conocimientos, deben aprender a interactuar adecuadamente en
diferentes contextos. Para ello, son necesarios diferentes tipos de
conocimientos enmarcados dentro del concepto mas general de
competencia comunicativa.

En la comunidad cientifica, existe un animado debate acerca
de si los aprendices deberian alcanzar un grado de competencia
comunicativa al mismo nivel que los nativos, punto de especial
interés para nuestro estudio. La perspectiva segun la cual los
aprendices deben lograr una competencia nativa en la lengua meta
es conocida como la vision monolinglie del bilingliismo y ha sido
criticada por autores como Cook (1992), el cual propone el término
multicompetencia en oposicibn a una Unica competencia del
aprendiz, eso es, no comparable con las competencias del hablante
nativo, como veremos en el apartado siguiente.

1.3.4 El hablante no nativo: bilingilismo y competencias

La discusion sobre las competencias que el hablante no
nativo deberia poseer ha estado presente en los debates cientificos
de los ultimos afios. Como hemos mencionado en el apartado
anterior, Cook (1992) ha criticado la vision monolinglie del
bilingliismo, por la cual los aprendices de una lengua deberian
perseguir la misma competencia que un nativo. De hecho, para este
autor (véase también en el mismo sentido GROSJEAN, 1992 y
EDWARDS, 1994) un bilingte o plurilingle que sea completamente
equilibrado resulta excepcional.

Paraddjicamente, en la ensefianza reglamentaria de LE, se
suele tener como referencia la competencia monolingle, asi como el
modelo del hablante ideal de la lengua extranjera de la linguistica
generativa. Resultado de ello es la sensacion de fracaso en la
ensefianza, puesto que el aprendiente casi nunca llega a alcanzar el
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nivel de hablante ideal. Todo eso hace que muchas veces la
ensefianza de lenguas se considere deficitaria, ya que no se toma
en cuenta las necesidades reales de los aprendices, ni considera la
competencia real que puede llegar a tener un estudiante de lenguas
(CENOZ, 2004).

Una vision contraria al bilingliismo ideal fue presentada por
Grosjean (1992 apud CENOZ, 2004, p. 459), quien propuso un
modelo holistico de las competencias. Segln este estudioso, la
lengua de los bilingies no deberia compararse con las
competencias monolinglies, sino con el repertorio total de los
hablantes, puesto que los bilinglies son hablantes especiales que
han desarrollado sus competencias comunicativas en dos lenguas
segun el contexto en que las han aprendido y utilizado. Asi, dos o
mas lenguas formarian un Unico sistema lingliistico, en lugar de un
sistema para cada lengua adquirida.

En la misma linea de pensamiento, Cook (1992) describe el
término multicompetencia, que se caracteriza por ser una forma
Unica de competencia no comparable a la de un hablante nativo. Al
igual que Grosjean, Cook entiende la multicompetencia como un
estado de la mente que tiene dos gramaticas o el conocimiento total
de las lenguas del hablante, en oposiciébn a una mente con una
Unica lengua. Desde su punto de vista, el usuario de L2 debe verse
desde la perspectiva de sus diferencias mas que por sus
deficiencias. Sobre estas ultimas, Cook (1997) realiza una dura
critica al hecho de que algunos investigadores fomenten la idea de
fracaso basada en el intento fallido de llegar a una competencia
similar a la de un hablante nativo. Para ello, presenta una colecciéon
de citas recogidas en una serie de trabajos hasta el momento de la
publicaciébn de su articulo. Estas son algunas de las mas
representativas (COOK, 1997, p. 3):

a. Failure to acquire the target language
grammar is typical. (Birdsong, 1992, p. 706).

b. Learners often failed initially to produce
correct sentences and instead displayed
language that was markedly deviant from target
language norms. (Ellis, 1994, p. 15)

c. In L2 acquisition, on the other hand, it is
common for the learner to fail to acquire the
target language fully. (White, 1989, p. 41)

d. Children generally achieve full competence
(in any language they are exposed to) whereas
adults usually fail to become native speakers.
(Felix, 1987, p. 140)
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e. Very few L2 learners appear to be fully
successful in the way that native speakers are.
(Towell y Hawkins, 1994, p. 14)

f. The lack of general guaranteed success is
the most striking characteristic of adult foreign
language learning. (Bley-Vroman, 1989, p. 43).
g. The universal success of FLA and ... the
relatively poor outcome of instructed SLA.
(Doughty, 1991, p. 433)

h. Unfortunately, language mastery is not often
the outcome of SLA. (Larsen- Freeman y Long,
1991, p. 153)

El problema del fracaso estd, sin duda, en la expectativa de
que el aprendiz de L2 debe alcanzar el nivel lingiistico del hablante
nativo, como se comprueba en las citas recién expuestas. Y,
lamentablemente, mientras intentemos seguir comparando los dos
sistemas, afirmaciones inapropiadas como las anteriores seguiran
formando parte de las investigaciones en Linglistica Aplicada.
Nuestra posicion, basada en las ideas de Cook, (1973; 1977; 1992;
1997) es que el usuario de L2 no alcanzara, efectivamente, el nivel
de hablante nativo, pero no por ello debemos hablar de “fracaso”, o
de un “deficiente nativo” (COOK, 1997, p. 5). De esta manera, los
bilinglies no deben considerarse meros imitadores de la L1, ya que
albergan formas Unicas de competencia. En uno de sus trabajos
mas importantes, Cook (1992) presenta una serie de argumentos,
fundamentados en diversas investigaciones empiricas, que
demostrarian, efectivamente, que los usuarios de una L2 poseen un
sistema linguistico Unico:

a) Lally L2 comparten el mismo léxico;

b) El procesamiento de la L2 no puede ser disociado de la L1;

c) L1yL2 se encuentran en las mismas areas en el cerebro;

d) Los bilingties tienen conocimientos distintos de la L1 que los
monolingues;

Aunque el concepto de multicompetencia no esté totalmente
asentado en la bibliografia especializada’®, lo cierto es que invita a
reflexionar sobre qué grado de competencia podemos llegar a

'® para autores como Cenoz (2004), aunque el concepto resulte de
gran interés, alun debe desarrollarse a nivel practico, en el sentido
de que es necesario que se encuentren formas de medir la
multicompetencia como un todo, para que pueda estudiarse a fondo.
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adquirir en una o mas lenguas extranjeras. De acuerdo con Goémez
Martinez (2004, p. 154), las principales aportaciones de la teoria de
la multicompetencia son:

a) Se lleva a cabo una reevaluacién de la idea
del hablante nativo como norma a seguir, a
favor de la defensa del aprendiz o usuario de
segundas lenguas en beneficio propio;

b) La transferencia se entiende como un
proceso bidireccional en el que la L1 influye
sobre la L2 (concepto tradicional), pero que
también tiene lugar en sentido contrario;

c) Dos son las principales repercusiones en la
ensefianza de segundas lenguas: por un lado,
el objetivo a conseguir no es llegar a la
perfecciébn de un hablante nativo, sino ser un
experto o un hablante competente en la L2; por
otro lado, recuperar el uso de la lengua
materna, el cual desempefia un papel muy
importante a pesar del ostracismo al que estaba
sometido.

La multicompetencia es, claramente, una perspectiva
distinta a las propuestas sobre la competencia que veiamos en el
apartado anterior, puesto que da por sentado que las posibilidades
de llegar a niveles de adquisicion nativos son muy bajas. La misma
nocion de interlengua (SELINKER, 1972), tan ampliamente
aceptada, refleja, en el fondo, esta misma idea.

1.4 En conclusién

En este breve recorrido sobre las teorias de la adquisicion
de lenguas extranjeras, hemos debatido sobre las principales
caracteristicas del aprendizaje de una L2. A través de él, hemos
visto que la lengua materna tiene, manifiestamente, un papel activo
en el aprendizaje de la lengua extranjera, aunque haya ain cierta
discusion sobre hasta qué punto tanto la L1 como la Gramatica
Universal actlan en este proceso. Respecto a esto, hemos sefialado
que, para diversos autores, (ELLIS,1985; SCHWARTZ y SPROUSE,
1996; COOK, 1998; WHITE, 2003), tanto la GU como la L1 estan
disponibles y funcionan de manera complementaria.

Hemos visto también, que ademas de la L1 y la GU, existen
otros mecanismos que influyen en el aprendizaje de una L2, como
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los que presenta Krashen en su Teoria del Input. En lo que
concierne a esta hipétesis, tiene especial interés para nosotros la
discusioén respecto a las diferencias entre aprender un idioma en un
contexto de inmersion o formal, puesto que son dos entornos que
proporcionan caracteristicas distintas al aprendiz. Como hemos visto
en este recorrido tedrico, tanto en el contexto formal de la
ensefianza de lenguas extranjeras'’ como en los mas naturales del
bilingliismo social o la inmersion linguistica, el aprendizaje de la
lengua objeto se ve afectado por una serie de razones tanto
intrinsecas como extrinsecas al aprendiz. Estas hacen que las
competencias del hablante no nativo puedan variar en relacién a
quienes han aprendido la L2/LE en un contexto de inmersién o de
bilinglismo social. En nuestro caso, es evidente que los sujetos del
estudio aprendieron la LE en un entorno formal, en el cual el input
ofrecido era reducido y cuidado, es decir, controlado basicamente
por el profesor y segiin unos objetivos delimitados especificamente
para un determinado grupo, lo que afectard innegablemente al
aprendizaje.

También hemos contemplado en esta seccion otros factores
que afectan el aprendizaje de las lenguas y que deben ser
cuidadosamente analizados tanto por los profesores como por los
investigadores, para que las necesidades de los estudiantes sean
tenidas en cuenta como se merecen, y asi estos puedan lograr el
éxito en los usos comunicativos de la lengua objeto. No obstante, no
todo depende del profesor o del contexto de clase, y el interés del
alumno y su comportamiento fuera del ambito formal ante la lengua
meta pueden afectar decisivamente a la competencia comunicativa
alcanzada.

En lo que se refiere a la actuacion de nuestros sujetos, la
teoria del “filtro de salida” nos ofrece una reflexion muy pertinente
para nuestro estudio, lo que ha servido, entre otras cosas, para
llevar a cabo la recoleccién de las muestras de habla (ver Capitulo
6). Y es que, como ya destacara Krashen, no siempre conseguimos
expresar todo lo que sabemos de una lengua extranjera, ya sea por
determinadas caracteristicas personales (timidez, introversion, etc.),
ya por otras mas ocasionales, como la ansiedad, el nerviosismo, etc.
Todo ello suele ocurrir, seglin hemos visto, cuando nos centramos
en la forma y no en el contenido del mensaje que estamos
transmitiendo.

" Es decir, aquellos contextos donde no hay propiamente contacto de lenguas y
donde la lengua meta no se utiliza como vehiculo de comunicacion en la
comunidad estudiada.



78

Para finalizar, una ultima intencién con este capitulo era la
de traer al primer plano la discusion sobre las necesidades debidas
a las restricciones del input en contextos no naturales, y reflexionar
sobre qué seria un modelo realista del bilinglismo en estos casos.
De todo esto, para nosotros tiene una especial relevancia el debate
acerca de las competencias del usuario de la L2 y la comparacion
con el hablante no nativo o el hablante ideal. Ello hace posible
entender el bilingliismo en relacibn con las caracteristicas
personales y los objetivos comunicativos del usuario.

En este sentido, el concepto de multicompetencia, ligado
principalmente a la nocion de diferentes niveles de competencia, asi
como la concepcién de bilingliismo disociada del hablante ideal y del
bilingliismo ideal, parece ser la salida mas realista para los
individuos que han aprendido una lengua en contextos formales.
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2. LA TRANSFERENCIA Y EL SISTEMA LINGUISTICO
NO NATIVO

Sentadas las bases tedricas sobre la adquisicion de la L2/LE
que fundamentan nuestra investigacion, trataremos de detallar ahora
conceptos mas especificos ligados a la influencia de la lengua
materna en este complejo proceso. Empezaremos examinando la
definicion de transferencia y sus especificidades (apartado 2.1),
luego haremos un recorrido histérico desde el Analisis Contrastivo
(AC) hasta el Analisis de Errores (AE) (apartado 2.2) y, a
continuacion, analizaremos algunas cuestiones terminologicas
referentes a la interferencia linglistica. En los dos ultimos bloques
nos dedicaremos a describir el concepto y las caracteristicas de la
interlengua (apartado 2.4) y la fosilizacion (apartado 2.5).

En este capitulo, pretendemos discutir las propiedades del
aprendizaje de lenguas extranjeras (entendido este en un contexto
formal de ensefianza), asi como reconocer como ha cambiado la
perspectiva sobre la interferencia de la lengua materna en la lengua
objeto a lo largo del tiempo y como se concibe hoy, puesto que esta
es el eje central de nuestro estudio. De la misma manera,
pretendemos trazar las propiedades del sistema linglistico de los
hablantes no nativos, las cuales subyacen en la investigacion que
presentamos en estas paginas.

2.1 Hacia una definiciéon de la transferencia

El concepto de transferencia naci6 en el seno de la
psicologia para definir situaciones en las que el sujeto aplica su
conocimiento previo en circunstancias similares, o, en otras
palabras, cémo la forma de resolver un problema influye en la
manera en que se resuelve otro (Mayer y Wittrock, 1996, apud
DURAO, 2007 p. 34).

En el marco de la cognicion humana, no parece ser dificil
reconocer que un aprendizaje se ve influenciado por otro, puesto
que de manera consciente o inconsciente estamos constantemente
relacionando nuestros saberes. Este procedimiento que optimiza
nuestros procesos cognitivos, economiza tiempo y facilita el
aprendizaje a través del conocimiento previo, puede llamarse
transferencia.
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En la psicologia, la transferencia de conocimientos de una
tarea a otra ha sido ampliamente investigada en sus mas variadas
formas. Salazar (2006, p. 54-57) presenta hasta 13 modelos
provenientes de diversos autores, y que varian de acuerdo con seis
parametros, algunos de los cuales también podrian aplicarse al
aprendizaje de una LE. Los presentamos de manera esquematica
en el siguiente cuadro:

Parametro Tipo de Caracteristicas
transferencia
Caracter Positiva El aprendizaje previo beneficia o
utilitario facilita alguna ejecucion
(beneficio/ subsiguiente.
prejuicio) Negativa El aprendizaje anterior obstaculiza
(Chaplin'y de alguna manera o interfiere en el
Krawiec, aprendizaje nuevo.
1984; Bichler | Nula Ausencia de efecto alguno del
y Snowman, | (Wittig, 1991; | aprendizaje anterior.
1992) Schunk, 1997
Grado de Cercana Las situaciones formales de
similitud entre aprendizaje son semejantes a la
tareas situacion de transferencia.
(Schunk, Lejana Transferir el aprendizaje previo a
1997; Wool- una situacién que es muy diferente
folk, 1999; de aquella en la que el aprendizaje
Santrock, original tuvo lugar.
2002)
Proporcién de | Literal Transferir tal cual una habilidad o
conocimientos un conocimiento a otra tarea.
EITSIERs Figurada Utilizar solo algun aspecto de los
(Roger, 1986) .
conocimientos generales para
reflexionar o aprender de cierto
problema.
Grado de Vertical Una capacidad previamente
relacién de aprendida contribuye de una
complejidad manera directa a la adquisicion de

(Bichler y

una capacidad mas compleja.
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Snowman, Lateral Una capacidad previamente
1992 aprendida se utiliza para resolver
un problema similar a los
problemas que se han encontrado
durante el aprendizaje inicial, pero
en un contexto diferente.
Grado de De baja El aprendizaje previo, de manera
consciencia profundidad | automatica e inconsciente, se
del sujeto transfiere a otra situacion, lo cual
(Salomén y casi siempre ocurre con la practica
Perkins, de habilidades que casi no
1989) requieren del pensamiento
reflexivo.

De alta
profundidad

Los estudiantes de manera
consciente establecen conexiones
entre lo que han aprendido en una
situacion previa y la nueva
situacion de aprendizaje. Es
consciente y requiere de atencion y
de cierto esfuerzo mental.

De El sujeto piensa acerca

alcance | de las posibilidades de

posterior | aplicaciéon de lo que ha
aprendido en
situaciones futuras.

De El sujeto mira hacia

alcance | atras, hacia una

anterior | situacion previa en
busca de una

informacion que le
ayudard a resolver un
problema en el
presente

Tabla 1: Tipos de transferencia. Adaptado de Salazar (2006, p. 54-57).

De acuerdo con la autora (SALAZAR, 2006 p. 58), de las
transferencias presentadas, aquellas que tendrian una relacién mas
estrecha con el desarrollo de las destrezas linglisticas serian estas:
positiva, negativa, cercana, lejana, de alta profundidad y de alcance
anterior (SALAZAR, 2006 p. 58). Esos seis tipos de transferencias
se basan en procesos cognitivos conscientes e inconscientes, y
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tienen relacion con un elemento en comun: lo que se transfiere es,
en todos los casos, material linguistico. Salazar (2006, p. 58) explica
que la transferencia positiva, por ejemplo, hace que las destrezas de
la L1 faciliten la adquisicién de la L2 en relacién al tiempo y el
esfuerzo requeridos. La transferencia negativa, por su parte, permite
al docente, al menos en hipétesis, predecir algunos de los aspectos
con los que los alumnos suelen tener mayor dificultad, lo que, en
consecuencia, facilita trabajar de manera preventiva. Para la autora
(Ibid, p. 58), los principios de la transferencia cercana y lejana
ayudan a los alumnos a determinar cuan similares o diferentes son
los conocimientos nuevos de los ya adquiridos. Segun Salazar (op
cit.), la instruccién de la transferencia de alta profundidad permite
que las experiencias previas de aprendizaje sean asociadas y
conectadas con las nuevas, de manera consciente -lo que difiere de
los demas tipos de transferencia-, lo que supone una importante
ayuda en el aprendizaje de la L2. Finalmente, el conocimiento de la
transferencia de alcance anterior, que es parte de la transferencia de
alta profundidad vy, por lo tanto, también de caracter consciente, es
la responsable de que los alumnos miren hacia el pasado en busca
de experiencias vividas en la L1 y con ello puedan resolver sus
problemas con la L2.

La transferencia de elementos verbales de una lengua a otra
se conoce como “transferencia linguistica”. A pesar de ser
solamente uno de los complejos procesos que se dan cita en el
aprendizaje de una lengua extranjera/L2, la transferencia lingtistica
ha suscitado diversas interpretaciones y con ellas también
denominaciones diversas, que se han ido utilizando a lo largo de los
afios para identificar el mismo fendmeno: Interference
(WEINREICH, 1953), transfer (LADO, 1957), borrowing (CORDER,
1978), Cross-linguistic influence, (KELLERMAN, 1986), Interlingual
errors (DULAY, ET. AL., 1982), bidirectional transfer (ELLIS, 2008),
entre otros.

Gass y Selinker (1992, p. 5) afirman que muchas de las
preguntas sobre la transferencia que hacia Selinker al principio de
sus investigaciones, a finales de los afios sesenta, seguian siendo
discutidas a finales de los afios 90, en los dias de la publicacion de
su libro: ¢qué es transferible? ¢Como ocurre la transferencia
linguistica? ¢Qué tipos de transferencias linguisticas tienen lugar
preferentemente? En definitiva, parece que, pese al largo camino
recorrido desde las primeras investigaciones sobre la transferencia,
los cuestionamientos de Selinker siguen vigentes y contindan
guiando numerosos estudios. En el siguiente apartado, veremos
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parte de este recorrido bajo dos perspectivas que marcaron tanto la
didactica como las investigaciones sobre la adquisicion de las
lenguas extranjeras: el Andlisis Contrastivo y el Andlisis de Errores.

2.2 Un recorrido historico desde la perspectiva de la
transferencia lingulistica: Del Analisis Contrastivo al
Analisis de Errores

En este apartado revisaremos cémo los conceptos de
transferencia, interferencia y error se han entrelazado a menudo, y
cémo han ido cambiando a lo largo del tiempo. También
verificaremos qué aportaciones nos han brindado el Analisis de
Errores y el Analisis Contrastivo, tanto a nivel didactico como desde
el punto de vista de la investigacién, este Ultimo, de especial interés
para nosotros.

2.2.1 El Analisis Contrastivo

Aungue las primeras observaciones sobre la interferencia
provienen del siglo XIX (Payratd, 1985, apud BLAS ARROYO, 1991,
p. 266), fue en las décadas de los 40 y 50 cuando empezé a
discutirse su papel en el aprendizaje de las lenguas extranjeras de
manera mas precisa. Tres fueron los precursores de lo que hoy
conocemos como Analisis Contrastivo: Fries, con la obra “Teaching
and learning english as a foreign language” publicada en 1945,
Weinreich (1953) con su libro “Languages in contact”, y Lado (1957),
con la obra “Linguistics across cultures”.

Weinreich (1953) examind los problemas de la transferencia
negativa, introduciendo el término interferencia de forma marcada en
su obra. El foco de su estudio eran las lenguas en contacto en las
situaciones de bilingiismo o multilingliismo social, en las que la
lengua se concibe como un producto del contacto social*® entre los
hablantes de una misma comunidad. En este contexto, la
interferencia se produce cuando se incluyen elementos de una
lengua en el habla de otras, generando de ese modo un desvio con

'8 Estudiosos como Blas Arroyo (1991) y Duréo (2008) consideran a Weinreich
uno de los precursores de la sociolinglistica por entender el lenguaje como
fruto del contacto social, sobre todo en un momento en que la lengua era
concebida a través del prisma del estructuralismo y el conductismo.
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respecto a las normas de estas Ultimas en todos los niveles del
analisis: fonolégico, morfoldgico, sintactico o Iéxico. Con todo,
Weinreich se centr6 Unicamente en el aspecto negativo de la
influencia de la LM y no se interesé por el papel positivo que las
transferencias pueden desempefiar.

El AC, fundamentado en el conductismo y su visién del
aprendizaje por asociacion y estimulo-respuesta-refuerzo-habito,
consideraba el influjo de la LM como sinénimo de impedimento, o
dicho de otra manera, se entendia esta como la principal causa de
los errores cometidos por los estudiantes (BARALO, 1999, p. 36).
Para los conductistas, la transferencia era un proceso automatico,
incontrolado e inconsciente de los hébitos adquiridos, aplicados al
intento de producir nuevas respuestas a nuevos estimulos (DULAY
ET AL., 1982, p. 101). En este sentido, las transferencias se dividian
en dos tipos: positivas y negativas. En palabras de Dulay, et al.
(1982, p. 101) ambos tipos estan ligados al procesamiento
automatico e inconsciente del conocimiento antiguo en nuevas
situaciones de aprendizaje, pero:

e “Positive transfer” results in  correct
performance because the new behaviour is
the same as the old.

¢ “Negative transfer” refers of those instances
of transfer which result in error because old,
habitual behaviour is different from the new
behaviour that is being learned.

Los defensores del AC, como Fries (apud LADO, 1957) y
Lado (1957), también argumentaban que los principales problemas
al aprender una lengua extranjera no surgen de la propia lengua en
si, sino de un conjunto de habitos creados por la lengua materna,
como podemos observar en el prefacio al libro de Lado (1957),
escrito por el mismo Fries:

Learning a second language, therefore,
constitutes a very different task from learning
the first language. The basic problems arise not
out of any essential difficulty in the features of
the new language themselves but primarily out
of special “set” created by the first language
habits. (LADO, 1957, prefacio)
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La lengua materna tenia, por tanto, un papel fundamental y
limitador en el aprendizaje de una LE, tanto a nivel gramatical como
|éxico o fonético (LADO, 1957, p. 81), y, en consecuencia, todos los
errores se consideraban fruto de esta interferencia que la L1 ejerce
sobre la lengua meta. Valdman (1966, apud LEE, 1968, p. 187),
rescata las cinco premisas del Analisis Contrastivo:

1. that the prime cause, or even the sole
cause, of difficulty and error in foreign-
language learning is interference coming
from the learners' native language;

2. that the difficulties are chiefly, or wholly, due
to the differences between the two
languages;

3. that the greater these differences are the
more acute the learning difficulties will be;

4. that the results of a comparison between
the two languages are needed to predict the
difficulties and errors which will occur in
learning the foreign language;

5. that what there is to teach can best be
found by comparing the two languages and
then subtracting what is common to them,
so that 'what the student has to learn equals
the sum of the differences established by
the contrastive analysis'.

Segun los principios psicolingiisticos relacionados con esta
corriente, fundamentados sobre todo en la concepcién conductista
del lenguaje de Skinner (1926, apud DURAO, 2004, p. 21-22), el
aprendizaje de la L2 se desarrolla basicamente a partir de la
imitacion del habla del nativo o del profesor. La repeticion de las
estructuras linglisticas, consideradas como un habito (LADO, 1957,
p. 57-59) lleva al aprendizaje de la lengua, y, por ello, hay que
centrarse en los aciertos y no en los errores. De ahi la idea de que el
error necesita ser evitado, ya que puede generar habitos incorrectos.
Para impedir errores como los descritos por Valdman, los
investigadores proponen un método basado en la elaboracion de
cuadros que expliciten la similitud y la disparidad entre la lengua
materna y la L2, siguiendo para ello los siguientes pasos, segun
(FERNANDEZ, 1995, p. 205):

1. Descripcion formal de las lenguas analizadas;
2. Seleccion de las areas a ser comparadas;
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3. Comparacion entre las diferencias y similitudes;
4. Prediccion de los posibles errores.

En las clases, el fundamento era la repeticiéon de frases y la
reiteracion de los puntos previstos como méas complicados de
aprender y que podrian transformarse en errores perpetuos
(FERNANDEZ, 1995, p. 206). Sobre la aplicacion del método del AC
a la ensefianza de lenguas, Lado (1957, s/n) sostenia que la utilidad
del analisis contrastivo radicaba en la posibilidad de predecir y
describir patrones linglisticos que causan dificultades o no en el
aprendizaje. Ello se consigue a través de la comparacion entre la
lengua y la cultura nativa por un lado, y la lengua y la cultura objeto
por otro.

Como sefiala Durdo (2008, p. 77), la teoria de Lado defendio
el estudio de la transferencia como una potente herramienta para la
ensefianza de lenguas bajo la premisa de que cualquier
conocimiento linguistico previo al aprendizaje de una LE (ya sea la
LM u otra lengua adquirida) le afectaria innegablemente.

Pese a que el AC ejercié gran influencia en la metodologia
de la ensefianza de la L2 durante méas de 20 afios, en los afios 70 y
80 del pasado siglo surgieron nuevas aportaciones tanto en la
linguistica general como en la psicolingtistica y la sociolingtiistica,
que suponian una fuerte critica a los planteamientos del AC
(FERNANDEZ, 1995, p. 206). Asi, diversos trabajos empiricos
(CORDER, 1981; DULAY ET AL., 1982; ELLIS, 1985), demostraron
que los métodos desarrollados por el AC fallaban en su principal
objetivo: el de evitar los errores. Al mismo tiempo, la validez del
conductismo, base tedrica del AC, empezaba a ser cuestionada.

Entre las principales reacciones criticas al andlisis
contrastivo figuran las investigaciones de Dulay y Burt (1974b),
quienes fueron los primeros en debatir sobre los errores ambiguos,
aquellos que se pueden producir por transferencia o por el desarrollo
de la L2. Estas investigadoras cuestionaban la validez de las teorias
sobre la interferencia, argumentando a partir de sus estudios con
nifios solo un porcentaje muy pequefio (3%) de los errores de los
aprendices eran realmente fruto de la interferencia. Defendian, por
el contrario, que la adquisicion de la L2 se produce a través de
principios innatos y no a través del molde ejercido por la L1 (DULAY
y BURT, 1974a, p. 121).

Aunque el porcentaje tan bajo de interferencias encontrado
en el estudio de Dulay y Burt (1974b) se deba, probablemente, a
que es un estudio realizado con nifios, y a pesar de que hoy en dia
todavia perviva la discrepancia sobre la validez de sus hipétesis,
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para Gass y Selinker (1992, p. 6) el principal argumento de Dulay y
Burt, conocido como L2=L1, supuso una enriquecedora discusion
sobre el andlisis contrastivo.

Incluso una de las mas conspicuas defensoras del AC,
Schachter (1974, p. 197), reconoci6 al menos dos fallos importantes
en la teoria: (i) el AC se centr6 demasiado en los errores predictivos
y muy poco en lo que realmente hacen los alumnos; (ii) existian
pruebas suficientes para sostener que la LM no es la Unica
responsable de los errores.

En resumen, podriamos decir que el AC desarroll6 una
manera de identificar los errores potenciales de los aprendices
mediante la metodologia contrastiva, pero esta no era suficiente
para explicar todos los tipos encontrados por los estudiosos
(BARALO, 1999, p. 37). Habia, por tanto, una necesidad de
examinar los errores de los aprendices desde un punto de vista mas
amplio y en el que se tuvieran en cuenta otras causas posibles. Asi,
con una reevaluacion de la metodologia del AC, y también de la
propia concepcion del error -y, consecuentemente, del papel de la
transferencia- nacié el Analisis de Errores, paradigma que
abordamos a continuacion.

2.2.2 El Andlisis de Errores

El analisis de errores, desarrollado sobre todo por Corder
(1967) y que nacié apoyado en la teoria de la Gramatica Universal
de Chomsky (1965), el concepto de Competencia Comunicativa
(HYMES, 1971) surgié, como hemos comentado, como una reaccion
al Andlisis Contrastivo (LADO, 1957), y aporté un amplio abanico de
explicaciones para muchos tipos de desvios linglisticos que no
podian ser explicados cabalmente por el AC (DULAY ET AL., 1982,
p. 140-141).

Desde que Corder introdujo a finales de los afios 60 los
primeros argumentos acerca de la importancia de valorar los errores
de los aprendices en su célebre articulo: “The significance of
learners’ errors” (CORDER, 1967), la concepcién de estos cambio
tan radicalmente que paso a convertirse en uno de los principales
focos de investigacion en el seno del aprendizaje de segundas
lenguas. Como indicabamos anteriormente, antes de Corder, el error
tenia una connotacién negativa y por ello se rechazaba su papel en
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el aprendizaje. A partir de sus postulados', sin embargo, por
primera vez, tanto investigadores como profesores empezaron a
utilizar las producciones de los alumnos como base tanto para
construcciones tedricas como para la practica docente.

La principal diferencia entre la metodologia de trabajo del
AE vy la del AC residia en que, mientras que este Ultimo comparaba
la lengua nativa del aprendiz con la lengua meta, el Andlisis de
Errores examinaba contrastivamente las producciones de los
aprendientes con la L2. La metodologia utilizada por el AE consistia
basicamente en la propuesta de Corder (1971b): (i) identificacion de
los errores; (ii) catalogacion y descripcion; (iii) explicacion;

Corder (1981b, p. 35) defendia también que el Andlisis de
Errores es, por un lado, una técnica experimental para la validacion
de la teoria de la transferencia propuesta por el AC, o lo que es lo
mismo, el AE sirve para confirmar o refutar las predicciones basadas
en el contraste interlinglistico. Pero al mismo tiempo, el AE es
también una metodologia de investigacion de los procesos
psicolinguisticos del aprendizaje del lenguaje, en el sentido de que
busca estudiar las estrategias empleadas por los aprendices.

En relacién con la distancia interlinguistica, Corder (1983, p.
21), entendia que hay una clara relacion entre la velocidad del
aprendizaje y la lejania estructural entre la lengua materna y la
lengua extranjera. De esta manera, cuanto mayor sea la similitud
entre la L1 y la L2, mas rapido se aprendera, por la “ayuda” que la
lengua materna puede ofrecer en la adquisicion de la lengua
extranjera. La LM serviria como un simplificador de las propiedades
y caracteristicas de la lengua meta, y funcionaria como los cimientos
del aprendizaje, aportando un papel predominantemente heuristico y
facilitador. Al contrario, cuanto mas distante esté la lengua materna
con respecto a la lengua objeto, mas tiempo llevara aprender esta
Ultima. También sobre la funcion de la LM, Corder (1983, p. 21),
aboga por que la lengua materna no parece jugar un papel decisivo
en estadios iniciales del desarrollo de la LO, pero cobra importancia
en momentos méas avanzados. En este sentido, la transferencia es
una estrategia de comunicacion, es decir, un fenédmeno de actuacion
Yy no exactamente un proceso de aprendizaje.

'% Una recopilacion de los trabajos mas importantes e impulsores del
cambio de perspectiva sobre el error en el aprendizaje de lenguas
extranjeras se encuentra en su libro Error analysis and
interlanguage (CORDER, 1981).
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Sobre la aportacion del andlisis de errores a la investigacién
de las lenguas extranjeras, Fernandez (1995, p. 207) argumenta que
la perspectiva del error es la mas significativa:

El cambio, o mejor, la revolucion mas
importante de esta corriente es, sobre todo, la
nueva concepcion de los errores, que se
valoran ahora, ademas de como paso obligado
para llegar a apropiarse de la lengua, como
indices del proceso que sigue el aprendiz en
ese camino; proceso y camino que constituyen
una de las grandes cuestiones sobre las que
giran las investigaciones sobre el aprendizaje
en general y el de las lenguas, en particular.
(FERNANDEZ, 1995, p. 207)

Asimismo, hay, segun esta autora, una aportacién
importante desde el punto de vista didactico, ya que el error ha
pasado de ser considerado como “un pecado” a valorarse como un
paso obligado en el aprendizaje de las lenguas extranjeras. Los
enfoques comunicativos habrian sido los principales impulsores de
esta actitud, a través de la exposicion del alumno a la préactica de
situaciones auténticas de comunicacion (FERNANDEZ, 1995, p.
207).

Segun Véazquez (1992, p. 105), el andlisis de errores
también ha contribuido a esclarecer y determinar con mayor rigor
dos conceptos: el de “dificultad real” en el aprendizaje, y el de “nivel”
linguistico. Segun la investigadora, los trabajos de los afios 70 y 80
han demostrado que:

1. Analizar y clasificar errores constituye un
método eficaz para evaluar el proceso de
aprendizaje y las metodologias de ensefianza,
asi como también para determinar los factores
que influyen sobre el éxito o fracaso de los
mismos.

2. Indagar sobre las causas y el origen de los
errores es la condicion indispensable para
diferenciar entre procesos naturales de
aprendizaje y las consecuencias de Ila
instruccién formal.
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3. Es posible desmitificar la importancia de
ciertos errores en areas consideradas
tradicionalmente complejas.

4. Es conveniente aplicar la nociéon de error
transitorio, fosilizable y fosilizado a la
organizacion del curriculum, puesto que
facilitaria la determinacién de niveles dentro de
los cuales tomar decisiones en cuanto a qué,
como y cuando corregir. (Vazquez, 1992, p.
105)

La teoria del analisis de errores sufri6 también algunas
criticas, como, por ejemplo, el hecho que no llegara a definir toda la
interlengua, sino tan solo los aspectos mas idiosincrasicos de esta,
es decir, los errores (FERNANDEZ, 1997, p. 22). Por su parte, Dulay
et al. (1982, p. 141) consideran que existen tres problemas
principales en el AE:

1. La confusion entre la explicacion y la descripcién de los
errores;

2. La dificultad en precisar y especificar las categorias de
errores;

3. La simplicidad en la categorizacion de las causas de los
errores de los aprendices, principalmente porque se
centraba Unicamente en los problemas del aprendiz y no
tenia en cuenta sus logros o avances.

Segun Otero Gutiérrez (2008, p. 3), el AE no reconocia la
importancia de estrategias bien conocidas hoy en dia como cruciales
para los aprendientes, como las de “evasion”?, que llevan al
hablante a evitar, consciente 0 inconscientemente, aquellas
estructuras en las cuales no se siente seguro; o las de
“compensacion”, que conducen a los aprendices a parafrasear las
estructuras con las que tienen mas dificultad.

En suma, a pesar de juicios criticos como los anteriores, el
andlisis de errores fue un intento significativo de considerar los
errores de los aprendientes que no se podrian explicar a través de la

%0 La “evasion” fue tratada por primera vez por Schachter (1974), con el nombre
de “inhibicion”, como veremos mas detalladamente en el subapartado
siguiente.
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teoria del Analisis Contrastivo, y supuso una importante contribucion
para tomar conciencia del origen mdltiple de aquellos. Asimismo,
cabe destacar entre sus méritos, el haber sabido promover la idea
del error como un proceso natural del aprendizaje, en lugar de como
una inadecuacion en la interlengua de los aprendices (DULAY ET
AL., 1982, p. 138-141).

2.2.3 Delaversiéon débil ala version fuerte del Analisis
Contrastivo: ¢se pueden fundir el ACy el AE?

Como se ha visto hasta ahora, la diferencia entre el Analisis
Contrastivo y el Analisis de Errores salta a la luz, tanto en lo que
concierne a las teorias de adquisicion del lenguaje que los
fundamentan, como en su metodologia para el analisis de los datos.
No obstante, aunque parezcan corrientes antagénicas, algunos
autores, como Wardhaugh (1970), han establecido puentes entre
ellas a fin de encontrar un método adecuado para sus necesidades
investigadoras.

Lo anterior ha llevado a dividir el Andlisis Contrastivo entre
una version fuerte (también llamada “a priori” o “predictiva”) y una
version débil (denominada asimismo como “a posteriori” o0
“explicativa®). La versién “fuerte” corresponde a los constructos
tedricos del AC “puro”, defendidos por Fries (1945) y Lado (1957),
los cuales se basaban en describir y predecir los errores de los
aprendices de L2 apoyados en la comparacién entre los sistemas
linguisticos de la LM y la L2, segun lo explicado en el subapartado
2.2.1.

Gradman (1971 apud SCHACHTER, 1974, p. 196), quien
escribi6 su tesis sobre el Andlisis Contrastivo, propuso la
terminologia “a priori” y “a posteriori” utilizada mas tarde de manera
asidua por Schachter (1974), una de las defensoras mas fervorosas
del Analisis Contrastivo. Uno de los principales argumentos en
defensa del AC destacado por Schachter es que, el hecho de que
los sujetos no produzcan las estructuras previstas por el AC no es
motivo suficiente para su rechazo, puesto que muchas veces tales
estructuras no aparecen sencillamente por el recurso a la
inhibicion®. En otras palabras, los estudiantes evitan reproducir
aguellas estructuras con las que tienen dificultad, una estrategia que

21 Eckman (1977) también subray6 en sus estudios la importancia de considerar
la inhibicion.
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es fundamental en el aprendizaje y que, sin embargo, es ignorada
por el Andlisis de Errores:

El alumno aparentemente construye hipotesis
acerca de L2 basadas en el conocimiento que
tiene de su propia lengua. Si las construcciones
son similares en la mente del alumno,
transferira la estrategia utilizada en su lengua
nativa a la lengua objeto. Si son radicalmente
diferentes, o bien rechazard la construccion
nueva o bien la utilizara solo con una extrema
precaucién. Por otra parte, el analisis de errores
sin predicciones “a priori” no es capaz de dar
cuenta del fendbmeno de la inhibicién. Si un
estudiante no produce las construcciones que
considera dificiles, sera imposible llevar a cabo
un Andlisis de Errores en el que basar nuestra
explicacion. (SCHACHTER, 1974, p. 203)

A pesar de los esfuerzos de Schachter por defender la
version “fuerte” del AC, esta fue criticada por varios autores, como
Wardhaugh (1970), quien incluso lleg6 a tachar de “impracticable y
poco realista” (WARDHAUGH, 1970, p. 43) y “Util solo para quien
esté dispuesto a ser muy ingenuo en cuestiones linglisticas”
(WARDHAUGH, 1970, p. 49). Wardhaugh criticaba a los
investigadores que declaraban fundamentar sus trabajos en el AC,
porque, en su opinién, resulta imposible describir y comparar dos
sistemas linguisticos con el poder de precisién necesario que la
teoria contrastiva requiere. Para este autor, los investigadores
acaban usando mas la intuicibn que una teoria explicita de
prediccién de las dificultades.

Otra critica de envergadura puede observarse en las
siguientes palabras de Nemser (1971), quien argumenta que el
método del AC fuerte falla principalmente porque el comportamiento
del alumno no puede describirse sin referencia a su sistema
aproximado (interlengua):

La versioén fuerte afirma que el comportamiento
del alumno se puede predecir mediante una
comparacion entre la L1 y la LO. No obstante,
inmediatamente surgen problemas, entre los
que se incluyen: (i) diferentes analisis llevan a
predicciones diferentes; (ii) las predicciones
son, a menudo, ambiguas, y (iii) los diferentes
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niveles de la estructura linglistica son
interdependientes, por lo que las predicciones
acerca de la interferencia fénica, por ejemplo,
deben tenerse en cuenta no solo para los
sistemas fonolégicos de la L1 y la LO, sino
también para sus niveles morfofonémicos,
gramatical y Iéxico. Han sido escasos los
intentos serios de confirmar la validez de esa
teoria e incluso algunas de las investigaciones
reconstrucciones ex post facto como pruebas a
favor del poder predictivo. Los pocos estudios
serios realizados sobre la validez de la version
fuerte nos hacen dudar de su poder predictivo.
(NEMSER, 1971, p. 57-58)

Como reacciéon a los fallos del AC “fuerte”, nacié el AC
“débil’, también considerado como un subcomponente del AE
(SCHACHTER, 1974, p. 197). Su principal caracteristica residia en
que los investigadores buscaban establecer una correlacién directa
entre la LM y la L2 sin la prediccion de los errores. En esta version,
el investigador utiliza la observacién de los errores y la lingiistica
comparativa para entender y explicar la produccion de los
aprendices. La diferencia esta, basicamente en el foco: “El AC ‘a
priori’ es neutro en cuanto a la comprensién y la produccion,
mientras que su versidn ‘a posteriori’ se basa en la produccion”
(Schachter, 1974, p. 204).

Para Wardhaugh (1970), la version débil tiene sus ventajas
porque necesita menos de la teoria linguistica, ya que “parte de las
evidencias reales de la interferencia de la LM, como la traduccion
imperfecta, las dificultades de aprendizaje, los acentos extranjeros
residuales, etc.” (WARDHAUGH, 1970, p. 46). No obstante, a pesar
de estas duras criticas al modelo del AC fuerte, Wardhaugh estaba
de acuerdo com Schachter (1974) en al menos un punto central: el
reconocimiento de que los sistemas fonéticos de dos o mas lenguas
no son comparables. Contraria a esta visién, son autores como
Eckman (1977), que fundamenta su conocida “Teoria de Ilo
marcado”®, precisamente en estudios fonéticos.

% En palabras de Liceras (1992, p. 208): “Eckman defiende que su hipotesis
supone un intento de resolver el problema de origen inter o extralinguistico de
los errores que se producen en el aprendizaje de la L2 porque permite
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En resumen, entendemos que la versién débil fue un intento
de adaptar el AC a las nuevas demandas de la linguistica y la
didactica, (donde la lengua ya no era concebida como un conjunto
de habitos) y para ello hubo un empefio en relacionarlo con la
metodologia del AE. Ahora bien, algunos autores, como Sanchez
Iglesias (2003) y Alba Quifiones (2009), defienden que con esta
adaptacién se produjo una importante confusion epistemologica
entre ambos. Esta opinién, que compartimos, llama la atencion
sobre el hecho de que se han mezclado una hipétesis tedrica (AC) y
un tipo de analisis de datos (AE). En las palabras de Baralo (2009),
el andlisis de errores puede ser considerado:

[...] una técnica de observacion, identificacion,
andlisis, clasificacion e interpretacion de las
producciones idiosincrasicas de los hablantes
no nativos, en cualquier situacion espontanea o
controlada de respuesta linglistica [...].
(BARALO, 2009, p. 1)

Para Alba Quifiones (2009, p. 2), hubo una secuencia
cronolégica en el desarrollo del AC y AE, pero no por ello deben
confundirse con, necesariamente, dos teorias linglisticas. Segun
esta autora (lbid., p. 2), el Andlisis de Errores naci6 de la necesidad
de superar los fallos del AC, vy, si bien tiene una base cognitivista y
psicolinguistica indudable, parece haber prosperado sobre todo por
su propuesta metodolégica. Tanto es asi que, como hemos visto, fue
incorporado a la versién débil del AC y hoy dia es faciimente
observable su aplicacién en diversos tipos de trabajos, con las mas
diferentes bases teéricas®.

2.2.4 Notas para nuestro estudio

Para terminar, aunque a menudo no se suela destacar la
contribucion del AC a la investigacion de la adquisicion de segundas
lenguas, es incuestionable que la corriente impulsé el desarrollo

ponerlos en relacién con lo de la L1 a partir del principio del marcado
tipologico y, al mismo tiempo, tiene en cuenta el papel de la L1.”

% Baralo (2009, p. 2), por ejemplo, cita una serie de investigaciones de distinta
naturaleza en las cuales el AE se ha utilizado como una “herramienta
imprescindible para obtener datos que permitan confirmar o refutar las
hipétesis de la investigacion realizadas”.
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cientifico de este campo de la lingtistica, aunque fuera de manera
mas tedrica que practica, es decir, mas dirigida al profesor de
lenguas que a su aplicacién en el aula (y de ahi algunas de sus
mayores criticas), como destaca Santos Gargallo (1992, p. 63). La
misma autora (lbid., p. 67) también sefiala que el AC “constituye el
fundamento y origen” de los estudios de interlengua que se llevan a
cabo hoy dia y que no se habria llegado a ellos sin los postulados de
Lado y Fries.

Otra gran aportacion es el concepto de transferencia que,
como hemos visto, ha ido cambiando a lo largo de la historia, pero
gue hasta entonces no se tenia en cuenta ni didactica ni
cientificamente (ALBA QUINONES, 2009, p. 2). Como contrapartida,
el AE sigue siendo hoy una de las corrientes metodolégicas mas
aceptadas, si bien, como ya apuntaba Schachter (1974, p. 205), no
debemos olvidar que una Unica metodologia no es suficiente para
dar respuesta a todas cuestiones referentes a la adquisicién de la
L2.

Por ello, defendemos en este estudio que los supuestos de
la Lingtistica Contrastiva® (LC) y del Andlisis de Errores son
fundamentales en el estudio de la adquisicibon de L2, y, més
especificamente, en el examen de los casos de interferencia. Con el
auxilio de ambos paradigmas, podemos entender mejor los patrones
que adoptan los errores de los estudiantes de una misma lengua
extranjera, y que, ademas, parten de una misma lengua materna.
Por otro lado, el interés por investigar la influencia de la L1 se
justifica, como hemos podido comprobar en este recorrido tedrico e
histérico, por el papel innegable que tiene en la “apropiacion” de la
lengua meta.

2.3 Lainterferencia linguistica: algunas consideraciones
terminolégicas

Aunque, como hemos visto, el estudio de la transferencia
linguistica tomé impulso a partir de los afios 50, para Blas Arroyo,

? La lingiistica contrastiva de nuestros dias, que nacié con el AC de antafio,
permite un andlisis del aprendizaje de lenguas extranjeras ligado a otras
disciplinas de la linglistica aplicada. Para Vez (2004, p. 152) la LC es una de
las aportaciones mas positivas del estructuralismo funcionalista, que, a través
de la interdisciplinariedad linguistico-psicolégica, permite analizar las
relaciones entre dos sistemas linguisticos distintos, idea que compartimos.
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(1991, p. 266), el empleo del término interferencia” en la linglistica
ocurrié bastantes afios antes, con los trabajos de Sandfeld (1936) y
Jakobson (1936). Para el autor, el término nacié bajo la éptica
negativa del error, y la imprecisién de su concepto ha contribuido a
que se mantengan numerosas discrepancias sobre muchos
aspectos relacionados con ella.

En este sentido, Dulay et al. (1982, p. 98) argumentan que la
interferencia ha sido usada en referencia a dos tipos de fenémenos
distintos: uno, esencialmente psicologico (influencia de los habitos
antiguos sobre el nuevo aprendizaje); y otro, de naturaleza mas
socioldgica (basado en la interaccién de las lenguas en contacto).
Segun las autoras (DULAY ET AL., 1982, p. 98), hay, pues, una
clara diferencia entre los trabajos de, Weinreich (1953) y Haugen
(1970), por un lado, y el concepto de interferencia utilizado por el
Andlisis Contrastivo. Esa discrepancia se concentra en tres aspectos
distintos: (i) su relacién con la LM; (ii) la jerarquia de las lenguas
aprendidas; y (iii) la relacién entre la interferencia y el bilingtiismo.

Respecto al primer aspecto, hay que recordar que para
Weinreich y Haugen, la interferencia es basicamente un fenémeno
sociolingtiistico, mientras que para el AC se trata de un fenémeno
psicolégico de transferencia de la lengua materna. Por ejemplo,
Weinreich (1953, p. 1) define con estas palabras la interferencia:

Those instances of deviation from de norms of
either language which occur in the speech of
bilinguals as a result of their familiarity whith
more than one language, i. e., as a result of
languages in contact.

En contrapartida, Lado (1957, p. 58), afirma:

We know from the observation of many cases
that grammatical structures of the native
language tends to be transferred to the foreing
language. The student tends to transfer the
sentence forms, modification devices, the

% Van Overbecke (1976) (apud BLAS ARROYO, 1991, p. 265), afirma que el
concepto de interferencia proviene de la fisica y hace referencia al “encuentro
de dos movimientos ondulatorios con el resultado de un reforzamiento o por
el contrario, de una anulacion de la onda”, concepto del cual se apropiaron
otras ciencias como la electrénica, la pedagogia, la psicologia y la linguistica.
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number, gender, and case patterns of this
native language.

Comparando las dos citas, podemos comprobar,
efectivamente, como los autores se refieren a dos contextos
distintos. Mientras que Weinreich habla de una interferencia basada
en hablantes bilingues de las lenguas en contacto en situaciones de
bilingliismo social, Lado se refiere al contexto formal de aprendizaje
de una lengua extranjera. En el primer caso no es tan importante la
L1 del usuario, puesto que tanto la L1 como la L2 pueden causar
interferencia una sobre otra. En el segundo, la LM es
necesariamente causa de la interferencia en la LE.

El segundo aspecto distintivo, el orden de aprendizaje de las
lenguas estudiadas, estd también estrechamente relacionado con
las citas anteriores. Mientras que Weinreich alude a las lenguas en
contacto en un contexto natural bilingue, Lado presenta los términos
“lengua nativa”, “lengua extranjera” y “estudiante” lo que nos remite,
claramente, a una jerarquia en el aprendizaje: LM - LE. Por otro
lado, para el estudio de las lenguas en contacto no siempre es
posible hacer una distincidn clara en el orden de aprendizaje L1 - L2.

El tercer y Ultimo aspecto distintivo esta relacionado con la
comunicacioén y el estatus bilingiie o no de los interlocutores. Por
ejemplo, Weinreich y Haugen argumentan que, cuando los
interlocutores son bilingles, la interferencia aparece de manera muy
frecuente, pero cuando son monolinglies la presencia de esta baja
significativamente. Sobre este aspecto, Blas Arroyo (1991, p. 268)
subraya el hecho de que ya Weinreich (1953) se percatara de que
“la interferencia no era una simple cuestién de préstamos efimeros
de una lengua a otra, sino un fendbmeno sistematico que ocurria en
el habla de las comunidades bilingiies”.?® En otras palabras, desde
un punto de vista socioldgico, la interferencia se ve como algo
natural e intrinseco al bilingliismo. No obstante, para el AC las
circunstancias se invierten, eso es, cuanto mas cerca esté el
aprendiente del bilingiiismo, menos interferencia de la LM deberia
presentar en su discurso. Esto ocurre porque una mayor incidencia

% Tanto es asi, que fueron creados los términos “integracién” y “convergencia”
para abarcar el fendémeno de la influencia de una lengua en otra en las
comunidades bilinglies. Un mayor acercamiento a estos aspectos de las
lenguas en contacto puede encontrarse en Blas Arroyo (1991, p. 271-279;
2004, p. 603-610).
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de las interferencias se entiende como una sefial de menor nivel
linguistico.

Aungue las diferencias no sean siempre faciles de delimitar,
parece, en suma, que las dos perspectivas son significativamente
distintas. Para la sociolingiistica, la interferencia no es un problema
necesariamente, mientras que para el AC es un sin6nimo de
impedimiento. Esta concepcion negativa de la interferencia es
polémica y procede del conductismo, como hemos visto
anteriormente.

No obstante, hoy en dia, en el campo de la adquisicion de
lenguas extranjeras, la interferencia es concebida solamente como
uno méas de los aspectos que conforman el complejo proceso de
aprendizaje. Una vez detectada, puede ser, efectivamente, uno de
los indicativos de la lejania de la interlengua del aprendiz respecto
de la LO, pero en la actualidad, la interferencia ha dejado de
considerarse como algo esencialmente nocivo. De hecho, Dulay et
al. (1982, p. 96) indicaban ya en los afios ochenta que la LM no
debia considerarse como una “molesta” interferencia en el esfuerzo
de adquirir una L2, sino que, vista de una manera mas respetable,
representa una pieza importante en el proceso de apropiacion de la
L2. En el mismo sentido, autoras como Baralo (1999)27, Gonzélez
(1999) y Durdo (2007) argumentan que actualmente la
transferencia®® ha dejado de entenderse como un simple proceso
mecanico de transposicion de datos, y ha pasado a aceptarse desde
un punto de vista mas cognitivo. Esta caracterizacién, con la cual
estamos basicamente de acuerdo, se puede entender mejor con la
siguiente cita de Durédo (2007, p. 37):

Hoy en dia, en la mayoria de los estudios, la
transferencia ha perdido los matices
conductuales que le dio la Psicologia
conductista y se ha revestido de una naturaleza
cognitiva, la cual entiende que el aprendiz esta
dotado de la capacidad de hacer uso, entre
otros aspectos, de sus conocimientos
linglisticos previos y de factores afectivos y

%" Baralo (1999, p. 46) considera la transferencia como una estrategia universal
que surge cuando hay inestabilidad en el aprendizaje, y suele aparecer cuando
la L2 presenta un rasgo marcado, mientras que en la LM la misma estructura
€s més universal.

% Las autoras citadas se refieren explicitamente a la “transferencia” (positivas y
negativas). No obstante, el término interferencia experimentd el mismo
cambio de perspectiva.
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socioculturales para construir sus enunciados.
O sea, la transferencia ya no se ve como una
simple transposicion de las formas de la LM a la
LO, sino como un mecanismo cognitivo del que
el aprendiz echa mano y que puede dotar su
interlengua de diferentes perfiles.

2.3.1 Notas para nuestro estudio

Aunque Baralo (1999), Gonzalez (1999) y Durdo (2007)
sefialen en sus estudios que la interferencia es parte integrante de la
transferencia, desafortunadamente, no siempre es lo que
observamos en los trabajos del area. Por el contrario, los términos
transferencia/interferencia se usan indistintamente en referencia a
los fendmenos de transferencia negativa, lo que causa una cierta
confusion en la bibliografia especializada.

Por esta razén, nos gustaria aclarar aqui, que en nuestro
estudio investigaremos la interferencia®® (transferencia negativa®)
entendida como un fendmeno que es parte de la de la transferencia.
Lo haremos desde la perspectiva psicolingliistica de la adquisicion
de las lenguas extranjeras, en la cual la transferencia no se concibe
como un procedimiento mecanico, sino psicolégico y lingulistico, de
manera que activa los conocimientos de la LM del aprendiz, asi
como los de otras lenguas conocidas con el fin de impulsar la LE
(Faerch y Kasper, 1987; Kellerman, 1978; apud DURAO, 2005, p.
132). Asimismo, consideramos la transferencia como una estrategia
psicolinguistica para facilitar el aprendizaje de la LE (McLaughin,
1987 apud DURAO, 2005, p. 132). Tales definiciones estan
conectadas con la concepcion tanto de la transferencia como de la
interferencia/transferencia negativa discutidas aqui anteriormente
(DULAY ET AL., 1982; BARALO, 1999; y DURAO, 2007; OLDIN,

2 Corder (1983) en su articulo “A role for the mother tongue”, decidié no usar
el término “interferencia” en sus trabajos puesto que, para él, este invocaba el
papel de la LM defendido por el AC. No obstante, tal como explicamos en este
subapartado, al emplear el término “interferencia” en nuestro estudio, estamos
adoptando un punto de vista mas contemporaneo, alejado de las concepciones
conductistas sobre la lengua y el aprendizaje.

% Utilizaremos los términos interferencia, transferencia negativa, errores
interlingtisticos y errores interlinguales (DULAY ET AL., 1982, p. 171) como
sindnimos en nuestros analisis. En el Capitulo 4 retomaremos algunos aspectos
de estos errores.
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2003), y de ellas nos serviremos para los analisis de los errores de
nuestros sujetos.

Acerca de qué areas son mas susceptibles a la
transferencia, entendemos, como Oldin (2003, p. 437) y Henriques
(2005, p. 169), que esta afecta a todos los niveles linglisticos. En
concreto, Oldin (2003, p. 437) menciona las esferas de la
pragmaética, la retorica, la semantica, la sintaxis, la morfologia, la
fonologia, la fonética y hasta la ortografia.

En la proxima seccién, hablaremos del sistema linguistico de
los hablantes no nativos, sistema que ha sido ampliamente
investigado y discutido en la bibliografia cientifica, y en el que tanto
la transferencia como la interferencia representan algunas de sus
caracteristicas mas constitutivas. Entender las propiedades de la
interlengua es de capital importancia para nuestro estudio, puesto
que este es el sistema que utilizan los sujetos de nuestra
investigacion.

2.4 La interlengua

Segun Fernandez (1997, p. 21), las descripciones de la
interlengua comenzaron en el entorno del Andlisis de Errores,
impulsadas por una preocupacion didactica que termin6é por
extenderse a la investigacion sobre la adquisicion de las lenguas.
Diferentes autores se ocuparon de su definicién, entre ellos, los més
destacados son: Corder (1967, p. 10), quien la denomind
competencia transitoria y algunos afios mas tarde, dialecto
idiosincréatico, o, mas especificamente, dialecto transicional (Corder,
1971b, p. 22). Por su parte, Nemser (1971, p. 52) hablé también de
un sistema aproximado, pero fue Selinker (1972, p. 32) quien
finalmente terminaria bautizandola con el término que luego ha
hecho mas fortuna, interlengua.

Como la nomenclatura sugiere, el reconocimiento del
sistema no nativo como tal esta claramente planteado en esos tres
trabajos, aunque con sesgos distintivos. Para Frauenfelder et al.
(1980, apud FERNANDEZ, 1997, p. 19), en esa diversidad
terminolégica residen tres nociones comunes: la idea de sistema
(identidad abstracta que se desprende de las producciones de los
aprendices, interpretado como un dialecto, puesto que es
sistematico), la idea de evolucion (puesto que es un estadio
transitorio, dotado de momentos sucesivos y evolutivos hacia una
lengua meta); y, finalmente, la idea de especificidad (puesto que es
idiosincratico del aprendiz).
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Selinker (1972, p. 35) describe la interlengua® como el
sistema linglistico independiente que crean los aprendices en el
proceso de adquisicién de una lengua. Su articulo “Interlanguage”
fue fundamental para impulsar la investigacién empirica del lenguaje
de los aprendices, y desde entonces han sido muchos los
investigadores que han intentado explicar tal sistema. Segun Liceras
(1996), esta definicibn ha sido ampliamente aceptada por la
comunidad cientifica por diversas razones:

No es una coincidencia que el término
interlengua que acufia Selinker (1972) haya
sido el que ha prevalecido entre los estudiosos
de la L2 frente a los otros dos acufiados por
Corder y Nemser porque, ademéas de ser
mucho mé&s neutro y autosuficiente, va ligado a
un intento muy serio de sentar las premisas que
llevaran a la inclusion de la disciplina de la
adquisicion del L2, como disciplina autonoma,
en las ciencias cognitivas. (LICERAS, 1996, p.
41)

El principal objetivo del andlisis de la interlengua constituye
un intento de explicar los errores de los aprendices de acuerdo con
su propio sistema linguistico. Segun esta perspectiva, se considera
el término “error” dudoso, ya que solo puede utilizarse si
comparamos las producciones de los aprendices con la lengua
objeto y no con su propio sistema. Asi, desde el punto de vista del
aprendiente, las verdaderas normas son las construidas por él
mismo, y estas constituyen su interlengua (ELLIS, 1985, p. 51).

Sobre los limites de la interlengua, Durdo (2007, p. 28)
defiende que esta empieza con el contacto del aprendiz con la
lengua extranjera, y se desarrolla mientras la lengua materna y la
lengua meta coexisten. En otras palabras, todo el continuum del
aprendizaje de la LE, desde sus origenes hasta que es posible
definir la lengua objeto, es decir, hasta que la LO es identificable
como tal, caracteriza la interlengua.

%! Seglin Durdo (2007, p. 23), el origen del término interlengua se remonta al
comienzos del siglo XX, cuando Giuseppe Piano (1903) lo cre6 a partir de
una lengua artificial basada en la gramatica y el vocabulario del latin.
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2.4.1 Notas para nuestro estudio

En relacién con nuestro trabajo, entendemos que la nocion
de interlengua esta entrelazada con el concepto de bilinglismo y las
competencias del hablante no nativo, expuestos en el capitulo
anterior. En efecto, la idea de que exista una interlengua esta
relacionada con el grado de bilingismo de los usuarios de L2. El
nivel de lengua extranjera que puedan tener los sujetos esta
condicionado por diferentes factores, tanto individuales como
intrinsecos a la interlengua, como los que hemos discutido hasta
ahora. La interlengua de los profesores de espafiol no nativos, que
puede estar mas 0 menos cerca de la lengua meta, es pues, nuestro
objeto de estudio.

Entre las principales caracteristicas que definen los sistemas
linguisticos no nativos, independiente de su lengua materna, se
encuentran la permeabilidad, la dinamicidad y la sistematicidad Ellis
(1985, p. 50-51). Estas singularidades, que definen la interlengua
como tal, asi como la estructura latente del lenguaje (SELINKER,
1972, p. 32), seréan discutidas en el siguiente subapartado.

2.4.2 Caracteristicas de lainterlengua

Los principios tedricos propuestos por Selinker (1972, p. 32)
sostienen que existiria una estructura psicolégica latente que se
activa cuando el adulto aprende una LE. Esta estructura psicolégica,
que no tiene una programacion genética como la Gramatica
Universal, difiere de la estructura latente del lenguaje (Lenneberg,
1967 apud SELINKER, p. 33), responsable de la adquisicién de la
lengua materna. Para el autor, solamente un porcentaje muy
pequeﬁo32 de los adultos utilizaria la estructura latente del lenguaje
para alcanzar el dominio de la L2, mientras que el resto emplearia la
estructura psicologica latente, que es la responsable de la

% Selinker (1972, p. 34) habla de un 5% de adultos que llegan a tener éxito
completo en el aprendizaje de una L2 y un 95% que no alcanza ese dominio.
Aunque la distincion entre un sistema latente del lenguaje y un sistema
psicoldgico latente haya llegado a ser una idea bastante aceptada sobre las
diferencias en el aprendizaje de una LM y una L2, no nos parece que sea tan
facil cuantificar la “tasa de éxito” en el aprendizaje de una L2, lo que hace que
los valores presentados por el autor sean cuestionables.



103

construccion de la interlengua, por lo que esos aprendices no
llegarian a alcanzar la competencia de un hablante nativo™®.

Ellis (1985, p. 50-51) reconocié otras caracteristicas
destacables de la interlengua, como la permeabilidad, la dinamicidad
y la sistematicidad (en el mismo sentido, véanse también
ADJEMIAN, 1982; TARONE, 1983; ELLIS, 1985; DURAO, 2007;
FERNANDEZ, 2009). Segun Ellis, (1985, p. 50) la permeabilidad
juega un papel fundamental en el aprendizaje, y ocurre porque las
reglas que constituyen el conocimiento lingiistico no son fijas en
ningdn nivel, sino cambiantes, puesto que estan abiertas a la
correccion. Para Adjémian (1982, p. 249), la permeabilidad posibilita
que el input siga reestructurando el sistema, haciendo evolucionar
asi la interlengua hacia nuevos estadios. El resultado de la pérdida
de la permeabilidad es el estancamiento del sistema y la fosilizacion
(FERNANDEZ, 2009, p. 2). En todo caso, la permeabilidad viene
siendo objeto de desacuerdo entre los especialistas desde hace
muchos afios, principalmente en lo que concierne a si es una
propiedad de todos los sistemas linglisticos o solo de los no
nativos.

Segun Ellis (1985, p. 50), la interlengua también es
dinamica, porque esta cambiando constantemente. El paso de nivel
no ocurre de manera brusca, sSino que sigue un proceso de
verificacion del sistema lingiistico con el fin de poner a prueba y
acomodar nuevas hipoétesis. En la vision del autor, la dinamicidad
requiere un proceso continuo de idas y venidas en el contraste entre
la LM, la LO y las estrategias de aprendizaje. Esto quiere decir que
el aprendizaje no es lineal, sino que una estructura aprendida puede
ser comprobada una y otra vez, dependiendo de las relaciones que
establezca el aprendiz entre los elementos aprendidos y los nuevos
con el fin de acercarse a la LO. A esa dinamicidad se le atribuye el
caracter creativo de la interlengua (SANTOS GARGALLO, 1992, p.
128), el cual permite que la IL vaya avanzando en sucesivas etapas
y aumentando su complejidad.

Por otro lado, la interlengua también varia sistematicamente
(TARONE, 1983; ELLIS, 1985; BARTUREN, 2000). Ello es asi
porque sus estadios siguen un camino mas o menos predecible

% La discusion sobre la competencia del hablante nativo ha sido presentada en
el Capitulo 1 (subapartado 1.3.4). No obstante, Selinker pretendia que los
aprendices alcanzasen la competencia del hablante “ideal”.

% Autores como Adjémian (1982) y Liceras (1996) hacen un repaso detallado
sobre esta problematica, la cual, sin embargo, por no ser nuestro objetivo, no
serd desarrollada aqui.
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dentro de su propia gramatica, pudiendo ser descrita y reconocida.
Para Durao (2007, p. 45):

Si la interlengua tiene sistematicidad, ella no es
un sistema linglistico cadtico; por tanto,
muchos de los errores que aparecen en ella son
propios del conocimiento parcial de los
aprendices en cada etapa de aprendizaje
lingliistico, de ahi que su observacién pueda
llevar a identificar sus distintas etapas de
procesamiento.

Para esta autora, la interlengua presenta sistematicidad,
pero tiene menos consistencia interna que las lenguas naturales por
la falta de “conocimiento auténomo” (DURAO, 2007, p. 46). Dicho
conocimiento seria aquél que “se adquiere naturalmente en las
comunidades linglisticas maternas, las cuales legan una capacidad
intuitiva de enjuiciamiento de la gramaticalidad y adecuacién
sociolinguiistica y discursivo-cultural de los enunciados” (DURAO,
2007, p. 46). En este sentido, la autora argumenta que el
conocimiento de los aprendices no llega a ser autbnomo porque
tienen acceso de manera artificial a la lengua que estudian (en
contextos formales).

En este Ultimo principio de la sistematicidad es donde reside
uno de los principales temas de investigacion sobre la interlengua,
de modo que cabe preguntarse por qué la actuacion sobre la lengua
creada por los aprendices es tan variada, tornandose imprecisa y de
dificil analisis (ELLIS, 1985, p. 71-72).

En el dmbito de la variabilidad, se han llevado a cabo
diversos trabajos (un resumen en DURAO, 2007, p. 47-52), con el
objeto de explicar dos tipos de variacién: la no sistemética y la
sistematica (ELLIS, 1985, p. 75-81). La primera tiene que ver con la
actuacion y por ello no esta fundamentada en principios o reglas; en
otras palabras, tiene un alto grado de libertad, y es muy frecuente en
las primeras etapas de la adquisicién, cuando la interlengua cambia
rapidamente para acomodar nuevos conocimientos. Por esta razon,
se puede decir que es una variabilidad “volatil’, es decir, que no
presenta sistematicidad.

Por otro lado, la variabilidad sistematica, de la cual nos
ocuparemos en este estudio, es aquella que presenta signos en
comun dentro de una variacion normal de la interlengua. Esta se
divide, a su vez, en dos: la variacion individual, resultado de la
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confluencia de diversos factores intrinsecos al aprendiz/usuario de la
LO, asi como de su estado emocional o mental; y la variacién
contextual, constituida por una serie de conocimientos que tienen los
usuarios de una LO y que estan relacionados con su competencia
comunicativa (BARTUREN, 2000, p. 156). Dentro de esta, se incluye
la variacion estilistica, la cual se explica por un mayor o menor grado
de atencién a la forma.

En este sentido, como demuestra Barturen (lbid., 156),
aunque la mayoria de las investigaciones se hayan centrado en el
nivel de la fonologia, las conclusiones de estas se han generalizado
hasta alcanzar una interpretacion mas global. De ahi que, en el
estadio actual de los estudios sobre el aprendizaje de lenguas,
parece haber un consenso respecto a que en la interlengua se
genera una variacion de los estilos de habla, desde el mas formal,
caracterizado por un grado maximo de atencién a la forma, al mas
informal, donde se presenta una atencién minima a esta. Algunos
autores, como los recogidos en el articulo de Barturen (lbid., 156)35,
argumentan que una mayor atencion a la forma y la consecucién de
estilos méas cuidados dan lugar a variedades méas cercanas a la LO.
Como contrapartida, menos atencion a la forma y un estilo mas
espontaneo llevarian a la aparicion de desviaciones. No obstante,
los estudios recogidos por la autora suelen variar en los objetivos y
métodos de andlisis de las muestras, uno de los motivos por los
cuales no suelen coincidir respecto a qué estilo (mas/menos
cuidado) presenta una variaciéon mas sistematica.

2421 Notas para nuestro estudio

Para nuestro estudio, utilizaremos parte de los constructos
sobre la variabilidad estilistica provenientes de las aportaciones de
Tarone, una de las investigadoras méas destacadas en el estudio de
este tema. Esta autora propone que el lenguaje cambia segun el
contexto de interaccién (Tarone, 1979 apud TARONE, 1983, p. 278)
y sostiene que la interlengua es un continuum de estilos
determinados por la atencidon que se presta al habla (en el mismo
sentido, véase también Ellis, 1985, p. 47-73). Del mismo modo,
Tarone considera que la interlengua se muestra mas sistematica

% En una revision de los estudios sobre la variabilidad, Barturen (2000) destaca
las principales investigaciones que fundamentan el argumento estilo cuidado =
aproximacion a la lengua meta. Sin embargo, no las detallaremos aqui porque
escapan a los limites de nuestro trabajo.
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cuando el aprendiz presta menor atencién a su habla. Para defender
esta posicion, desarrollé el Paradigma de la Capacidad Continua
(Tarone, 1979; 1982, apud TARONE, 1983, p. 264), el cual se
basaba en los axiomas establecidos por Labov (1969) para el
estudio de la variacién socioestilistica en las comunidades de habla,
y que aplicados a la interlengua (IL) suponen que:

a) no hay hablantes de un estilo Unico. Todos
los hablantes utilizan variantes linglisticas o
fonéticas cuando la situacion o el tema
cambian;

b) es posible clasificar los estilos de un hablante
a lo largo de una dimension continua definida
por la atencion que se pone al hablar;

c) en el estilo “vernaculo”, donde se pone una
atencion minima en el habla, se revelan los
modelos fonolégicos y gramaticales mas
regulares y sisteméticos. Los demas estilos
tienden a mostrar mayor variabilidad.
(TARONE, 1983, p. 278)

Tarone (1983), sostuvo que cuando el aprendiz se centra
mas en el contenido los errores aparecen con mas frecuencia. Por lo
tanto, un estado mas alerta a la forma equivaldria a un mayor
cuidado en la adecuacion de la lengua objeto, mientras que una
menor atencion a la forma (estilo vernaculo) posibilitaria la aparicién
de errores. La autora también defendié que la técnica de recogida
de datos influye en la produccion de la IL (TARONE 1983; p. 270), o
lo que es lo mismo, estudios con técnicas distintas obtienen
resultados distintos, puesto que hay una variabilidad sistematica en
la produccion de la interlengua en funcién de las pruebas que se
realicen, debido al continuum de estilos presente en las IL.

Sobre la relacion directa entre la tarea requerida y la
variabilidad de la interlengua, Torijano Pérez (2004, p. 38) destaca
también que, dependiendo del contexto y de la tarea lingliistica que
tenga que llevar a cabo el hablante, pueden aparecer diferentes
tipos de errores debido a la posibilidad de controlar o no su discurso.
En otras palabras, el autor sugiere que cuando se dan situaciones
en las que se puede controlar y revisar la actuacion, la probabilidad
de que ocurran errores serd menor. Por otro lado, si el hablante se
encuentra en una situacion oral espontdnea, en la que existe la
necesidad de entablar una conversacion y no hay la posibilidad de
revisar su discurso, pueden aparecer los errores espontaneos:
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[...] en el caso de actuaciones en que se puede
controlar y revisar, sin presion de tiempo, donde
puede  monitorizar su  produccién, la
probabilidad de que cometa menos errores
gramaticales y de vocabulario sera mayor, si ha
interiorizado las reglas que subyacen la
generacion de esas estructuras. Este tipo de
situaciones pueden encontrarse en el ambiente
formal de clase donde el aprendiz dispone de
tiempo para elaborar sus escritos y poner en
orden sus ideas al emitir una opinion. Pero si se
encuentra en una situacion de comunicacion
oral en la que tiene que participar produciendo y
respondiendo a estimulos y no posee tiempo
para controlar y corregir su discurso, sera mas
facil y frecuente que se produzca algun tipo de
error que se suponia erradicado. (TORIJANO
PEREZ, 2004, p. 38)

Compartimos la idea del autor de que a través de
situaciones comunicativas orales, en las cuales las posibilidades de
revisar la actuacién se reduce, los errores aparecen de manera mas
espontanea. Por esta razén hemos optado por un corpus oral. Ahora
bien, aunque los dos contextos sean orales, entendemos que hay
una ligera diferencia entre la atencién a la forma y un estilo mas
cuidado o mas vernaculo discutido anteriormente (TARONE, 1983).
Es decir, si establecemos la analogia con las situaciones vividas por
los alumnos de lengua extranjera descritos por Torijano Pérez con
los sujetos de nuestro estudio, profesores no nativos de espafiol
lengua extranjera (ELE) en el contexto de recogida de datos en
clase, entendemos que estos tienen un entorno linglistico mas o
menos controlable, puesto que su discurso esta preparado o
acomodado para su utilizaciéon en este ambiente. Es, de alguna
manera, un discurso controlable, puesto que es el profesor el que
modera lo que dice y como quiere decirlo, principalmente en
aquellas clases mas estructurales, basadas en la correccion de
ejercicios, lecturas de textos y explicaciones gramaticales, tal como
se da en la mayoria de las clases grabadas en este estudio.
Consideramos, ademas, que una mayor atencién a la forma puede
encontrarse en una clase de lengua extranjera, dénde la LO es, a su
vez, el vehiculo de comunicacién y el objeto de estudio (lo que
también resultaria en una menor aparicién de errores, segin hemos
visto ya en la teoria de Tarone, 1983).
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Por otro lado, en una entrevista no sucede necesariamente
lo mismo. El entrevistado esta en una posicidon quiza mas relajada,
puesto que no tiene que prestar atencién a diversos componentes
discursivos y laborales. En una entrevista, la atencion estd mas
centrada en el contenido que en la forma, ya que el entrevistado
suele estar mas pendiente tanto del argumento del entrevistador
como del suyo propio. En nuestro caso, aunque sepan el tema de la
entrevista, los docentes desconocen las cuestiones especificas de
esta, entre otras razones porque es semiestructurada y de caracter
mas bien “informal”. Por tanto, la opciéon de monitorizar y controlar
su habla se ve especialmente reducida en comparacion con el
ambiente que hay en la clase. Como hemos visto anteriormente,
para Tarone (1983), una mayor atencién al contenido aumenta la
posibilidad de que se observe un desvio de las normas de la LO.
Para Torijano Pérez (2004) una disminucién del control sobre la
actuacion, proporciona la apariciéon de errores espontaneos. De ahi
que entendemos que en la entrevista las posibilidades de que
aparezcan otro tipos de errores, incluso los fosilizados/fosilizables,
son mayores y de un mayor valor representativo para nuestro
estudio.

Como sefiala Duréo (2007, p. 48), estudios posteriores a los
de Tarone (1983) y Ellis (1985) destacaron que la atencién a la
forma no era el Unico factor relevante para explicar la variabilidad de
las interlenguas. Otras caracteristicas, como la funcién
comunicativa, el ambiente linglistico, el grado de formalidad, asi
como la habilidad para ajustar el habla de acuerdo con las
exigencias de la situacién fueron propuestas por la misma Tarone
(1985, apud DURAO, p. 48). Por ello, entendemos que es
igualmente relevante tener en cuenta estas variables en nuestro
analisis.

También conforme sefiala Medina Rivera (1999, apud BLAS
ARROYO, 2005, p 51-52), la mayoria de los trabajos que tratan de
la variacion estilistica no tiene en cuenta la relacion existente entre
el locutor y su interlocutor, o entre el entrevistador y el entrevistado.
Por eso, Medina Rivera propone que algunos factores deben ser
considerados en las investigaciones del continuum lingtiistico, tales
como:

1) la situacion comunicativa (conversacion
individual,  conversacibn en grupo vy
presentacion oral);

2) el género discursivo;
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3) el tema de la conversacion. (Medina Rivera,
1999, apud BLAS ARROYO, 2005, p. 52)

Con base en estos aspectos, el autor comprobé, en una
investigacién acerca de dos variables fonologicas en el espaiiol
hablado en Puerto Rico, que el estilo vernaculo era mas frecuente
en las conversaciones entre conocidos. También descubrié que las
formas vernaculas se dan més en conversaciones llevadas a cabo
en grupos y en las secuencias dialogales. Por otro lado, las
presentaciones orales, los discursos narrativos, argumentativos y
expositivos suelen potenciar mas el uso de la variante estandar.

Creemos que estos hallazgos de Medina Rivera, aunque
provenientes del campo fonoldgico, deberian ser también tenidos en
cuenta en los estudios de los andlisis de errores, puesto que son
factores que pueden interferir en los resultados. Asi, entendemos
que, las consideraciones del autor, aplicadas a nuestro estudio,
deberian hacer que en las clases se intentara usar una variante mas
formal, donde sobresalen discursos narrativos, argumentativos y
expositivos. En contrapartida, en las entrevistas, es decir, en las
secuencias dialogales, el uso de una forma vernacula (debido a una
menor atencién a la forma), se hara mas evidente. Hay que afadir
ademads, que segun Medina Rivera (lbid., p. 52), aquellos sujetos
que desconocian a la investigadora intentaban mantener el didlogo
con mayor atencién a la forma que los conocidos.

2.5 Lafosilizacion

Hasta en las producciones de hablantes no nativos con
niveles muy altos de competencia comunicativa, no es raro observar
la presencia de formas inusuales comparadas con las que utiliza un
hablante nativo, y de las que aqui también daremos cuenta. Aunque
no sea el objeto principal de esta investigacion, indirectamente nos
vemos implicados también en el debate sobre la fosilizacion, pues
no en vano algunos autores (como, por ejemplo Vazquez, 1992; y
Sheen, 1980 y Mukattash, 1986, apud DURAO, 2000, p. 54)
consideran la transferencia como uno de sus principales motivos.
Como veremos en el Capitulo 4, no trataremos de los errores
fosilizados, pero si identificaremos aquellos que consideramos
“fosilizables”. Por ello, consideramos pertinente la discusion que
sigue. Asi mismo, dada su transcendencia para los estudios sobre la
adquisicibn de lenguas no nativas y su importancia en las
investigaciones sobre la interlengua, hemos optado por dedicarle
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este breve apartado. El objetivo es discutir sus principales
caracteristicas, sus posibles origenes, y reflexionar sobre los
problemas intrinsecos a su investigacion.

La fosilizacion fue ampliamente discutida por Selinker (1972)
como parte de su teoria de la interlengua. Este autor la definia como
la tendencia del aprendiz o usuario de una lengua
segunda/extranjera a conservar en su interlengua ciertas reglas o
subsistemas lingliisticos que no pertenecen a una LO dada. Selinker
entendia la fosilizacion como parte indisociable de la IL, o, mas bien,
una norma suya (SELINKER, 1972, p. 36) y por ello dedic6 gran
parte de la teoria de la interlengua a su descripcién. Ademas,
consideraba esta uno de los fendbmenos mas interesantes de la IL y
estimaba que una teoria adecuada del aprendizaje de lenguas
deberia, necesariamente, poder explicar la reaparicion regular de
estructuras linguisticas que no pertenecen a la LO (SELINKER,
1972, p. 36-37).

Para el autor, la fosilizacion se sitia también en la estructura
psicolégica latente, y parece independiente de los afios de
exposicion a la L2/LE, emergiendo incluso en individuos que tienen
un amplio conocimiento de la lengua. Las estructuras fosilizables
tienden a permanecer y resurgir en la actuacion, incluso cuando
parecen haber sido erradicadas. Durdo (2000) presenta las
caracteristicas de la fosilizacién y la importancia de su estudio en la
introduccién de su articulo “A fossilizagao de erros: o estado da
questao”:

A intencdo de trazer & luz estas reflexdes
relaciona-se ao fato de que o fenbmeno é visto
como um dos tracgos principais das interlinguas,
de ser um elemento caracteristico do processo
de aquisicdo/aprendizagem das L2/LE, n&o
acontecendo na aquisicdo das linguas
maternas/primeiras linguas (LM/L1) e, acima de
tudo, porque a fossilizagdo tem a virtude de
poder atuar como elemento bloqueador da
progresséo esperada ou da producdo fluida
nessa LO. (DURAO, 2000, p. 47)

Long (2003, p. 487) afirma que el concepto de fosilizacion
ha sido extensamente aceptado como un fendmeno psicolégico y
gue tiene una importante consideracion teédrica y practica. No
obstante, la fosilizacion puede tener varios origenes, y por ello
estudiarla puede convertirse en una tarea ingrata para los
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investigadores. Algunas de estas particularidades, que la convierten
un fenédmeno complejo, se recogen en el préximo subapartado.

2.5.1 Origenes de la fosilizacién

Selinker (1972, p. 37) presenta cinco procesos centrales en
el aprendizaje de segundas lenguas, los cuales subyacen en las
estructuras fosilizables. El autor revela que hay muchos otros
procesos que pueden interferir igualmente en la fosilizacion de las
estructuras linguisticas (SELINKER 1972, p. 41), pero se centra en
estos cinco, puesto que son, a su juicio, los mas destacables. Estos
procesos, una vez combinados, pueden generar la fosilizacién en la
interlengua de los aprendices:

1. transferencia linglistica: la responsable de
la transferencia de reglas y subsistemas de la
L1 ala L2/LE;

2. transferencia de instruccion: difiere de la
transferencia linguistica en el sentido de que los
responsables de los errores son los materiales
utilizados en el aprendizaje o bien las
explicaciones del profesor.

3. estrategias de aprendizaje de L2: ocurre
siempre que el hablante se da cuenta, de
manera inconsciente o no, de que necesita
compensar algun aspecto del cual no posee
suficiente competencia en la LO.

4. estrategias de comunicacion en L2: son las
estrategias referentes a la necesidad
comunicativa del hablante. Selinker (1972, p.
37) sefala que tales estrategias estan
operativas siempre que haya una necesidad
real de comunicacion.

5. Hipergeneralizacién de las reglas de la LO:
ocurre cuando hay una clara e inequivoca
generalizacion de la norma de la lengua
objeto.

Sobre los errores del punto 1, que son los que mas
interesan a nuestra investigacion, Selinker y Lakshmanan (1992, p.
212) afirman que la fosilizacion no ocurre solamente cuando hay
transferencia, sino que obedece a una combinacion de factores. En
el intento de explicar estas combinaciones, estos autores desarrollan
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la hipotesis sobre el “Principio de efectos multiples” (Multiple Effects
Principle) (SELINKER y LAKSHMANAN, 1992, p. 198), una
respuesta, siquiera parcial, sobre el problema de la fosilizacion.
Segun este principio, la fosilizacion ocurre cuando dos o mas
factores de la adquisicion de lenguas extranjeras interfieren en el
aprendizaje, siendo (o no) la transferencia uno de ellos. Por otro
lado, aunque para estos autores la transferencia no sea la Unica
causa de la fosilizacion, algunos estudios (Sheen, 1980 y Mukattash,
1986, apud DURAO, 2000, p. 54) sugieren que los errores
encontrados en la interlengua de los estudiantes provenientes de la
transferencia linglistica tienden a fosilizarse en una proporcion
mayor que otros. Mas rotunda es aun Vazquez (1992, p. 107), quien
argumenta que la transferencia suele ser la principal causa de los
errores fosilizables y fosilizados.

De ahi viene la preocupacién de los educadores en actuar
sobre estas estructuras de forma planificada, ya que algunas
parecen no olvidarse nunca del todo en la interlengua de los
aprendices, pese a que aparentemente hayan sido tratadas y
eliminadas. Segun Selinker y Lakshmanan (1992, p. 212), para
entender y tratar la fosilizacion se deben desarrollar mas
investigaciones en cuatro puntos principales:

1. Aparicion temprana de la fosilizacion en casos de input

reducido;

2. Dificultad de erradicar ciertos fendmenos de la
interlengua;

3. Estudios longitudinales de un individuo,
cuidadosamente disefiados para seguir el desarrollo de
laIL.

4. ElI motivo de que algunas estructuras tiendan a
fosilizarse y otras no, aun habiendo abundante input.

En el capitulo 1 hemos discutido la Teoria del Input. No
obstante, conviene rescatar aqui las cinco premisas de su autor
(KRASHEN, 1985) sobre las causas de la fosilizacién, las cuales
tienen especial interés para nosotros y que sintetizamos a
continuacion: la cantidad del input, su calidad, el filtro afectivo, el
filtro de salida y la adquisicion de formas desviantes.

Para él, la primera y mas obvia causa de fosilizacién se da
cuando el estudiante no recibe input comprensible en cantidad
apropiada. Suele ocurrir cuando el estudiante no vive en el pais de
la LO y tiene poco acceso a hablantes nativos, asi como a material
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auténtico. También ocurre con inmigrantes con poco contacto con
nativos (KRASHEN, 1985, p. 43).

El segundo motivo que apunta Krashen (1985, p. 43-44) es
la calidad inapropiada de input. Esto ocurre cuando el input es
suficiente, pero no se suministra en la medida correcta (i + 1);
también puede suceder cuando un aprendiz domina un cierto campo
de la lengua, pero no recibe input suficiente para dominar otros. Un
ejemplo representativo seria el de aquellos hombres de negocios
gue dominan bien su esfera de actuacién, pero no consiguen
entablar una comunicacion efectiva sobre otros temas que no sean
los del trabajo, puesto que estan insertados en un entorno
comunicativo dentro de un mismo campo, donde el input y al output
suelen estar muy controlados.

El tercer origen descrito es el filtro afectivo (KRASHEN,
1985, p. 44), el cual explica por qué la adquisicidon no ocurre aun en
aprendices que disponen de cantidad y calidad suficiente de input.
El filtro afectivo abarca las variaciones en los perfiles de aprendices
y sus preferencias en el aprendizaje, es decir, o que puede
aumentar el filtro para algunos alumnos, puede bajarlo en otros, y de
ahi su complejidad. Desde esta perspectiva, Krashen (lbid., p. 54)
alerta sobre la relacion entre la necesidad comunicativa y la
fosilizacién. Dicho de otra manera, los aprendices podrian estancar
su aprendizaje cuando entienden que ya no necesitan mejorar su
interlengua para comunicarse. Esto llevaria a la fosilizacion de
algunas formas de la LM, cuando el filtro afectivo esté alto. A este
respecto, otros autores como Selinker (1972), Corder (1976),
Schumann (1976) y Baralo (1999) se han manifestado también
favorables a la idea de que la percepcidon de “competencia
comunicativa” alcanzada puede hacer que el hablante paralice el
desarrollo de su interlengua.

La cuarta razon de la fosilizacion estéa relacionada con la
hipétesis del filtro de salida (KRASHEN, 1985, p. 44-45). Esta
intenta explicar por qué los usuarios de una LE no son capaces de
realizar todo lo que saben. Esto ocurre cuando el foco esta en la
forma y no en el sentido, haciendo que suba el filtro de salida y
dificultando la actuacion. La diferencia con el filtro afectivo, es que
ese ultimo tiene que ver con la entrada del input, mientras que el
filtro de salida est4 mas relacionado con la realizacion de lo que se
sabe.

La dltima causa de la fosilizacion seria la adquisicion de
formas desviantes (KRASHEN, 1985, p. 46-49). Esto puede ocurrir
de dos maneras distintas: una, en un contexto formal y otra, en un
contexto informal de aprendizaje. La primera se presenta cuando el
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Unico input que recibe el estudiante es el de clase, el profesor no
nativo no posee un alto nivel de lengua y los compafieros tienen
igualmente una interlengua. Este input puede estar constituido por
errores de diversos origenes, entre los que se incluye la LM. El
problema esta en que el alumno reconocera este input como una
muestra de la LO y lo adquirirda tal como lo ha recibido. Para
Krashen (lbid., p. 46-49), estas formas erréneas adquiridas a través
de la instruccién son dificiles o, incluso en algunos casos, imposibles
de olvidar. La segunda forma en que se pueden adquirir formas
desviantes de la lengua tiene lugar cuando en un contexto natural o
informal el aprendiz recibe grandes cantidades de input
incomprensible. Sobrevivir en tal entorno puede llevar al hablante a
producir frases memorizadas y al uso de la LM. En algunos casos, la
cantidad de input comprensible es tan pequefia que se limita a lo
que el propio hablante u otras personas en la misma situacion
producen.

Sea cual sea la causa de la fosilizacion, erradicarla no
parece una tarea sencilla. Segun Krashen (1985, p. 48), de los cinco
tipos de fosilizacién examinados, las “formas desviantes” parecen
ser las mas dificilmente subsanables. Un posible medio de lograr
que los alumnos aprendan la lengua de manera adecuada es
proporcionando grandes cantidades de input adecuado y correcto,
que seran utiles cuando los filtros afectivos y de salida estén bajos.
En este caso, los aprendices serian bilingiies, puesto que habrian
adquirido dos lenguas: la desviante y la real (KRASHEN, 1985, p.
49).

En un contexto de ensefianza formal, el uso de materiales
auténticos y de interés de los alumnos puede ser un soporte
importante en esta tarea, siempre que estén acordes con cada nivel.
De esta manera, una de las principales funciones de la clase de LE
es proveer al alumno con una cantidad de input linglistico
comprensible y de calidad (KRASHEN, 1985, p. 48).

Para Baralo (2004, p. 9), existen todavia otras causas de la
fosilizacién: las estrategias de aprendizaje y de comunicacion, la
predisposicion a suprimir elementos gramaticales (ej. articulos) de
sus producciones, la tendencia a la hipergeneralizacion de las reglas
de la lengua objeto, factores personales o la propia ignorancia.
Otras, relacionadas con factores sociales o psicolégicos intrinsecos
al aprendiz podrian ser la edad, la lengua y culturas de procedencia,
la motivacion y actitud ante el aprendizaje, las creencias, los estilos
cognitivos, la capacidad de riesgo, la tolerancia, la autonomia u
otros factores vinculados al entorno (FERNANDEZ, 2009, p. 51).
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La fosilizacion puede aparecer, ademas, a raiz de otros
factores, como, por ejemplo, las que Torijano Pérez (2004, p. 38)
denomina “situaciones psicoldgicas especiales”, como escasa
atencién, una mayor preocupacion por el contenido que por la forma,
estados de cansancio o ansiedad, asi como en contextos facilmente
asociados a los del lapsus. Por otro lado, también podria aparecer,
aunque menos habitualmente, en situaciones en las que el individuo
se encuentra en un estado de relajacion maxima (SELINKER, 1972,
p. 36).

25.1.1 Notas para nuestro estudio

En conclusién, para nuestro estudio, el considerar los
origenes de los errores persistentes en las producciones de los
profesores nos puede conducir a entenderlos de manera mas
significativa y menos superficial. Aunque se tengan en cuenta,
obviamente, los factores personales, no es posible detectarlos con el
tipo de metodologia que empleamos (aunque tampoco es nuestro
objetivo), pero consideramos que tener presente su existencia es
fundamental para el estudio de los errores de transferencia. De igual
manera, que los sujetos tengan la misma LM y hayan tenido
practicamente la misma formacion inicial, nos puede dar algunas
pistas sobre algunos de los errores “fosilizables” que presentan, y su
origen puede discutirse en el marco de las teorias que presentamos
aqui, principalmente las referidas a la interferencia de Selinker y
Lakshmanan (1992) asi como a la Teoria del Input (KRASHEN,
1985).

Sobre la investigacion de la interlengua y mas precisamente
sobre la fosilizacién, el mismo Selinker (1972) ha traido a la luz una
serie de obstaculos intrinsecos a la tarea, muchos de los cuales
siguen hoy plenamente vigentes. Los presentamos brevemente a
continuacion, con vistas a reflexionar sobre la complejidad de la
labor y a nuestra conviccibn de que esta tiene que estar
necesariamente fundamentada en unos constructos tedéricos bien
definidos sobre la adquisicion de las lenguas.
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2.5.2 Lainvestigacién de lainterlenguay de la
fosilizacion: problemas teéricos, metodolégicos y
nuevas perspectivas.

Como podemos observar en una revisibn sobre las
investigaciones referentes a la fosilizacién hecha por Durdo (2007,
p. 53-58), uno de los principales problemas observado en su estudio
es que no existe un modelo completo que pueda explicar con
claridad todos los procesos implicados en este fendmeno. Por este
motivo, cada teoria en su ambito especifico de investigacién aporta
diferentes respuestas para diferentes preguntas, con el empleo de
diferentes metodologias. Esa variacion ha supuesto un incremento
exponencial del volumen de informacién disponible, pero casi
siempre desde perspectivas heterogéneas y por ello no siempre
comparables. Lin (2005, apud DURAO, 2007, p. 58) llega a decir
que la mayoria de los estudios son especulaciones meramente
tedricas y que por ello sus hip6tesis no se pueden ni confirmar ni
rechazar.

No obstante, nos gustaria discutir al respecto uno de los
argumentos mas discutidos sobre la fosilizacién: su posible la
inmutabilidad. Para el creador de la teoria, Selinker (1972, p. 36), las
estructuras fosilizadas son perpetuas y casi inmutables, y aunque
desaparezcan temporalmente, siempre resurgen.

Como contrapartida, autores como Durdo (2000, p. 56), con
quienes compartimos el mismo punto de vista, defienden que
aunque la fosilizacion pueda actuar como bloqueador del
aprendizaje o de la actuacion, no tiene por qué ser la etapa final del
proceso de adquisicion de la LO, sino un estadio que,
afortunadamente, puede modificarse siempre que exista motivacion
suficiente para ello. En consonancia con la autora, entendemos que
no se debe, por tanto, considerar los errores recurrentes como un
fracaso en el aprendizaje, sino una adaptacién del sujeto a sus
necesidades, y que son reversibles en cualquier etapa del proceso.

Selinker (1972, p. 41-47) presenta aun otros cinco
problemas centrales en la investigacién sobre la fosilizacion. El
primero es que muchas veces no se puede determinar con precision
la fuente de los errores fosilizados. Un ejemplo podria ser la
dificultad en delimitar los casos de los errores de transferencia
lingliistica y de transferencia de instruccion, o de ambas. Para el
autor, aunque existan tales limitaciones, el intento de delimitar el
origen de los errores debe perseverar, puesto que puede
proporcionar datos relevantes para los estudios de la interlengua.
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El segundo problema sefialado es la dificultad en averiguar
si las estructuras fosilizables son predecibles o reconocibles.
Selinker (1972, p. 42) afirma que esta es un area dificil de dilucidar,
puesto que el estudio de la fosilizacibn es descriptivo y no
explicativo. No obstante, defiende que las descripciones de las
interlenguas apuntan inevitablemente hacia un camino de prediccién
de los errores cometidos por sus usuarios, y que el prondstico es
fundamental para la construccion de una teoria seria sobre el
aprendizaje de las LE.

La tercera dificultad reside en entender como ocurre el éxito
de la competencia del hablante de una determinada LO. Con la
expresion “éxito” el autor no estd pensando necesariamente en
aquellos aprendices minoritarios que logran aprender la L2 a través
de la estructura latente, los cuales Selinker (1972, p. 43-44)
considera que aprenden como un hablante nativo, tal como hemos
visto en el apartado anterior. Por el contrario, el éxito al que se
refiere es el logrado por los aprendientes que hacen uso de la
estructura psicolégica latente, o sea, los que necesitan reorganizar
su aprendizaje para que la IL coincida con la lengua meta. Descifrar
cdmo el alumno realiza tales reorganizaciones con vistas a
identificarlas con la LO es fundamental para entender la interlengua.
Para el autor, tal proceso, de caracter psicolinguistico es, sin duda,
uno de los mayores retos a los que se enfrentan los investigadores
de la linglistica aplicada.

La siguiente problematica seria aquella relacionada con
averiguar cuales son las unidades relevantes de la estructura
psicol6gica latente y si hay pruebas de su existencia. Selinker (1972,
p. 44-47) defiende que es necesario encontrar la manera de
conectar las teorias linguisticas y las de la psicologia del aprendizaje
con el fin de disefiar experimentos que comprueben la existencia o
no de la estructura psicolégica latente. Tal reto solo es posible
comparando y analizando las producciones de los tres sistemas
linglisticos: LM, IL y LO.

La ultima dificultad concierne a la creacion de las mismas
condiciones experimentales para los tres sistemas linguisticos (LM,
IL y LO) con una unidad que los identifique interlingliisticamente.
Selinker (1972, p. 47) propone una técnica de entrevista como
ejemplo de como se pueden conseguir ciertos tipos de oraciones de
estructuras comparables en cada lengua. Para él, este seria un gran
paso para descubrir las estructuras linguisticas bajo la estructura
psicol6gica latente.

Otros autores como Jordens (1980, p. 227) también han
defendido la posicion de Selinker en relacién a la necesidad de
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vincular las teorias linglisticas y psicolégicas en el intento de
interpretar la IL y su sistema subyacente, si bien Jordens sostiene
que no hay que comparar la IL con la LM y la LO, sino interpretarla
como un sistema linguistico independiente:

Una categorizacion basada Unicamente en una
comparacion entre las producciones de la IL y
las de las L1 y L2 es tan imposible como la
explicacién entre de los motivos e intenciones
del comportamiento de los miembros de una
cierta comunidad sobre la base de los
parecidos con el comportamiento de los
miembros de otra comunidad. (JORDENS,
1980, p. 228)

Para el autor (JORDENS, 1980, p. 229), otro inconveniente
es que la mayoria de los estudios sobre la IL, y especialmente sobre
sus errores, se describen de una manera interpretativa y no
explicativa. En otras palabras, significa que los investigadores
interpretan los resultados de acuerdo con una categorizacion dada,
pero no realizan una confrontaciéon con los principios subyacentes
de la IL. Sin embargo, una investigacién con una “adecuacion
explicativa” (JORDENS, 1980, p. 229) deberia estar basada en las
teorias de adquisicién de la lengua y tener en cuenta los procesos
psicol6gicos necesarios para la construccién de la IL.

2.6 En conclusién

En este recorrido teérico teniamos como propdsito
acercarnos a los aspectos centrales de nuestra investigacion: la
interferencia y la interlengua. Hemos visto un panorama histérico del
Andlisis Contrastivo y del Analisis de Errores y de como ambos
paradigmas pueden complementarse. Asimismo, hemos defendido
que los estudios fundamentados en el AE y la Lingiistica
Contrastiva son fundamentales para la investigacion de la
interferencia, como el nuestro.

También hemos presentado las diferentes concepciones de
“transferencia” e “interferencia” y hemos analizado cémo se
confunden o adaptan en diferentes estudios en funciéon de sus
concepciones acerca de la lengua y el aprendizaje. Hemos partido
de los estadios iniciales asociados al conductismo hasta la
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actualidad, cuando la transferencia se entiende ya como una
estrategia psicolinglistica que tiene como principal finalidad la de
facilitar el aprendizaje de la L2/LE. De la misma manera, hemos
definido la concepcion de “interferencia” en la que nos apoyamos, y
la hemos caracterizado como una de las piezas fundamentales que
conforman el aprendizaje de las L2/LE, asi como parte de la
transferencia como proceso psicolingiistico, alejada de aquella
visiébn conductista que tenia al principio. Asi, la interferencia,
transferencia negativa, o los errores interlingiisticos son parte
integrante de los aspectos cognitivos del aprendizaje, ya sea a
través de estrategias conscientes 0 inconscientes ya sea
convirtiéendose en ocasiones en una estrategia comunicativa.

En lo que concierne a la “interlengua”, hemos presentado su
definicién a partir de su principal difusor (SELINKER, 1972), esto es,
como el sistema linglistico que formulan los aprendientes en el
proceso de adquisicion de una lengua. A partir de aqui, hemos
debatido sobre sus principales caracteristicas: la permeabilidad, la
dinamicidad y la sistematicidad. Hemos defendido que la nocién de
interlengua estd también enlazada a la nocién de bilinglismo que
discutiamos en el capitulo anterior. En otras palabras, los limites de
la interlengua estan estrictamente ligados a la propia definicién de
bilingliismo (y el controvertido debate acerca de su medicion) que
tiene el investigador. Hemos sostenido que entendemos nuestro
objeto de estudio como la interlengua de profesores de espafiol no
nativos, cada cual con su nivel de bilingliismo individual.

Sobre la variabilidad estilistica de estos sistemas, hemos
considerado que dependiendo del contexto de recogida del corpus
podrian aparecer diferentes errores, puesto que en las clases podria
haber un estilo mas cuidado (mas cercano a la LO), mientras en las
entrevistas un estilo vernaculo prevaleceria y de esta forma otros
tipos de errores podrian manifestarse. Esas diferencias respecto a la
atencién a la forma justifican la recogida de datos en dos ambientes
distintos, asi como la grabacion del discurso oral se justifica por el
hecho de que el habla en este registro, esta, por lo general, menos
controlada que la escrita, motivo por el cual los errores surgen de
manera mas espontanea.

Otro aspecto muy debatido por la comunidad cientifica, y
gue también hemos resaltado en esta seccion, es el relativo a la
fosilizacion. Aunque no sea el objetivo principal de este trabajo
investigar los errores fosilizados, entendemos que la interferencia es
uno de los principales causantes de este fenémeno, motivo por el
cual se hacia imperioso discutirla. Por este motivo, hemos realizado
una breve revision de sus principales caracteristicas, y hemos hecho
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hincapié en el hecho de que, dado el caracter sincrénico del estudio,
no podemos concretar qué errores estan fosilizados. Con todo, si
podemos delimitar los errores mas fosilizables a partir de la
frecuencia del error, informacién que resulta de gran utilidad para la
didactica de ELE.

Para finalizar, hemos considerado los problemas en la
investigacién de la fosilizacién y de la interlengua, y, con ello,
consideramos que nuestro estudio esta ubicado en el marco que
apunta Jordens (1980), puesto que estamos de acuerdo con el autor
en que, sin las teorias de la adquisicion, las cuales sirven de soporte
para la investigacion de la interlengua, los resultados de un estudio
como el nuestro perderian su aplicacién pragmética en la did4ctica
de las lenguas. Sin esta conexién con los postulados tedricos, el
producto de la investigacién seria un listado de errores que, al estar
desconectado de los fundamentos de la adquisicion del lenguaje,
perderia su valor reflexivo. Esta reflexion sobre los procesos
subyacentes a la actuacidon es uno de los objetivos centrales para
nosotros, dada su inestimable aportaciéon a nuestra practica, tanto
en calidad de investigadores como en la de profesores del espafiol
como lengua extranjera. Por este motivo, estos dos capitulos
introductorios han intentado elucidar nuestras bases teéricas sobre
los aspectos centrales de la investigacion de las lenguas
extranjeras, las cuales nos han permitido disefiar este estudio, asi
como nos han proporcionado los constructos tedricos con los cuales
podremos reflexionar sobre los resultados encontrados.

De esta manera, dando continuidad a la revision de los
principios tedricos que fundamentan este trabajo, en el préoximo
capitulo nos acercaremos un paso mas al objeto de nuestro estudio.
Como hemos visto en este capitulo 2, el aprendizaje de una lengua
extranjera llevado a cabo principalmente por adultos, esti
condicionado, en cierto modo, por la lengua materna del
aprendiente. En el Capitulo 3, entenderemos las caracteristicas de
aprender un idioma préximo y mas especificamente aquellos a los
gue nos dedicamos en esta investigacion: el portugués y el espafiol.
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3. INTERFERENCIA Y LENGUAS PROXIMAS: EL CASO
PORTUGUES/ESPANOL

En este tercer capitulo nos adentraremos en la discusion
sobre las caracteristicas intrinsecas del aprendizaje de lenguas
préximas y, mas especificamente, del espafiol por parte de
brasilefios, como es el caso de los sujetos de nuestro estudio. Al
igual que otros autores antes que nosotros, entendemos que las
interferencias son una de las principales causas de las dificultades
de los aprendices de lenguas préximas, motivo por el cual
dedicamos un capitulo especifico a este tema.

Entrando en detalle, en el primer subapartado de esta seccién
(3.1) discutiremos la relacién entre el concepto de interferencia y el
aprendizaje de una lengua proxima. Luego revisaremos las
caracteristicas de la proximidad existente entre el portugués y el
espafiol (3.2); y, a continuacion, disertaremos sobre las creencias al
respecto de la similitud entre estas dos lenguas (3.3). También
revisaremos las dificultades para alcanzar un nivel lingistico
elevado y sus implicaciones para la formacion de profesores de ELE
y, mas especificamente, para la ensefianza del espafiol en Brasil
(8.4). En 3.5 daremos cuenta del recorrido de las principales
investigaciones acerca de las interferencias del portugués en la
lengua espafola y, mas concretamente, de las més relacionadas
con la presente investigacion. Y ya en el dltimo subapartado (3.6),
realizaremos unas breves consideraciones sobre las perspectivas
futuras para la ensefianza de ELE en Brasil.

3.1 Interferencia y aprendizaje de lenguas préximas

Han pasado ya casi 25 afios desde la aparicion de los
estudios seminales en el area del andlisis de errores del espafiol,
llevados a cabo por Fernandez (1991), Vazquez (1991) y Santos
Gargallo (1991). Como ha sefialado esta Ultima (SANTOS
GARGALLO, 2004a, p. 392), la década de los 90 ha sido
especialmente fructifera para el analisis de errores aplicado al
estudio de la interlengua de estudiantes de espafiol. Ademas de las
tesis doctorales citadas, otros trabajos pioneros abrieron el camino
hacia la investigacion del aprendizaje del espafiol como lengua
extranjera. Como ejemplo de aquellos dedicados a los aprendices
lusohablantes, Santos Gargallo (2004, p. 392) cita las tesis de
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Benedetti (1993), Durdo (1998) y Torijano Pérez (2002). Segun la
autora, las investigaciones de la década de los 90 y principios de
2000 impulsaron el desarrollo tanto didactico como cientifico de la
linguistica aplicada a la ensefianza del espafiol como lengua
extranjera (ELE) y desde entonces el estudio sobre la interlengua de
los aprendices de ELE ha servido para ayudar a entender con mas
detalle el papel de la lengua materna y de las interferencias en este
proceso.

Con ello, también hemos podido ver, entre otras cosas, el
desarrollo de estudios que apuntan a las particularidades tanto de la
investigacion como del aprendizaje de las lenguas afines en
contextos formales. Uno de esos estudios es el llevado a cabo por
Sanchez Iglesias (2003), quién en su tesis doctoral analizé los
errores de italianos aprendices de espafiol. Este autor puso de
relieve la problematica existente en los estudios de lenguas afines,
muy parecida a la que presentaremos aqui, referente a la supuesta
facilidad que supone aprender una lengua proxima, y también que la
investigacién del aprendizaje de las lenguas cercanas es un tema en
cierta medida ignorado por la comunidad cientifica, porque no
parece presentar problemas didacticos o datos relevantes para el
estudio de la adquisicion (SANCHEZ IGLESIAS, 2003, p. 405).

En relacion con lo expuesto anteriormente, algunos autores
como Fernandez (1991, apud FERNANDEZ, 1997) han defendido
que una de las principales diferencias entre la interlengua de los
aprendices de lenguas proximas y la de lenguas distantes seria la
preponderancia en la primera de la interferencia. En el estudio
llevado a cabo para la realizaciéon de su conocida tesis doctoral
sobre estudiantes de espafiol japoneses, arabes, franceses y
alemanes en la Escuela Oficial de Idiomas de Madrid, esta autora
comprobd que esas interferencias ocurrian, efectivamente, con mas
frecuencia en las lenguas cuyos aprendices encontraban mayor
similitud entre su lengua materna y la lengua meta. De la misma
manera, otros estudiosos como Buteau (1970), Wode (1976) y
Jackson (1981), citados en Fernandez (1997, p. 16) han defendido
también, con base en sdlidas investigaciones empiricas, que la
interferencia ocurre con mayor reiteracion entre lenguas proximas.

En el mismo sentido, investigaciones como las de Thiemer
(1980), Benedetti (1993) (apud DURAO, 2005, p. 130), y Duréo
(1999) han encontrado que en las lenguas tipolégicamente cercanas
la transferencia interlinglistica viene a ser la principal fuente de
errores, aunque todos ellos subrayan el hecho de que no es la
Unica. También Camorlinga, quién escribio el primer trabajo de
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posgrado en Brasil sobre el tema® (CAMORLINGA, 1991),
destacaba que el principal problema de la proximidad son las
interferencias. Para el autor, estas pueden aparecer en cualquier
LM, aunque la probabilidad de que ocurran cuando hay afinidad
entre las lenguas es mayor (CAMORLINGA, 1997, p. 7). En el caso
especifico del portugués-espafiol, muchos investigadores han
corroborado esa misma premisa y han tratado de esbozar esa
proximidad, también llamada “proximidad engafiosa” (ALMEIDA
FILHO, 1995b), “simetria asimétrica” (CAMORLINGA, 1997), “falsa
transparencia” (KULIKOWSKI y GONZALEZ, 1999) y “cercania
moderada” (KULIKOWSKI y GONZALEZ, 1999; GONZALEZ, 2008).
Como veremos en el siguiente apartado, esa proximidad, que es
sobre todo |éxica, hace que el aprendizaje del espafol por parte de
los brasilefios sea muy particular.

3.2 La proximidad interlingtistica portugués-espafiol:
¢facilitadora o dificultadora del aprendizaje?

El portugués y el espafiol son dos lenguas de un origen
comun: el latin vulgar®”; por lo tanto, es normal que se parezcan a su
lengua originaria y también entre si. En una primera mirada, parece
evidente la similitud morfoldgica, sintactica, semantica y fonético-
fonolégica entre ambas; sin embargo, la proximidad no se manifiesta
en todos los niveles de la misma manera, dandose la mayor
semejanza en el léxico (CAMORLINGA, 2005, p. 196). Algunos
estudios empiricos como el llevado a cabo por Richman (1965, apud
HENRIQUES, 2005, p. 153), demuestran que, entre las lenguas
romanicas®®, el espafiol estd mas cerca del portugués que del
italiano y del francés, por ejemplo (véase también ALMEIDA FILHO,
1995b, p. 14).

% Segln la investigacion que hemos realizado para este estudio y que
presentamos en el Gltimo apartado de este capitulo.

%" Este latin vulgar incluia numerosas variedades de la lengua hablada en la
peninsula italica, desde el coloquio pulido hasta el lenguaje profesional o las
jergas. Se trata de la lengua que los soldados, colonos y funcionarios romanos
llevaron a las regiones conquistadas y diversificada con el tiempo en las
Ilamadas lenguas romanicas (CUNHA y CINTRA, 2008, p. 11).

% Son lenguas derivadas del latin vulgar (romanicas) las siguientes: francés,
espafiol, italiano, sardo, provenzal, rético, catalan, portugués, franco-provenzal,
dalmata, rumano (CUNHA y CINTRA, 2008, p. 12).
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Desde hace tiempo, diversos autores han sefialado las
particularidades que implica la ensefianza del espafiol a
lusohablantes (o vice-versa) debido a esa similitud linglistica (Ulsh,
1971; Lombello, 1983; Hoyos-Andrade, 1993, apud ALMEIDA
FILHO, 1995a, p. 9). A este respecto, por ejemplo, investigaciones
como la de Ulsh (apud ALMEIDA FILHO, 1995b, p. 15) estiman que
el espafiol y el portugués comparten aproximadamente un 85% del
Iéxico en varios campos semanticos. Henriques (2005, p. 154), por
su parte, afirma, con base en un estudio comparativo del Iéxico entre
textos cientificos, que el espafiol y el portugués tienen un promedio
de casi un 91% de coincidencia lexical. Y, en la misma linea,
Almeida Filho (1995b, p. 15) argumenta que son “casi variantes
dialectales una de la otra” (traduccion nuestra).

Aunque los numeros encontrados en los estudios
mencionados para concretar cual es el grado exacto de cercania
entre las lenguas puede cuestionarse en ocasiones™®, parece claro
que, en el caso del espafiol y el portugués, tal cercania es mas que
evidente. Debido a esa proximidad, sobre todo en el nivel Iéxico,
algunos autores, como Camorlinga (2005) y Salinas (2005),
consideran que no existen alumnos lusohablantes “principiantes” en
espafiol. Normalmente, esos estudiantes ya tienen adquirida la
capacidad de comprender una parte relevante del idioma, tanto en el
registro hablado como en el escrito, haciendo uso para ello de
estrategias asociativas, principalmente en el nivel escrito, donde las
similitudes saltan a la vista. Sobre la similitud en el registro escrito,
Almeida Filho (1995b, p. 15) argumenta que, cuanto mas educado
formalmente se halle el estudiante, es decir, cuanto mas instruido
esté en la lengua escrita, mas facilmente se adentrara en el
aprendizaje de la lengua préxima (ya sea esta el espafiol para los
lusohablantes, ya sea en la direccién inversa), puesto que la lengua
escrita es mas formal y por tanto méas similar a la LO%. De igual

% Consideramos que el intento de resumir en nimeros la cercania entre dos
lenguas es siempre una tarea compleja. Estos estudios suelen basarse en corpus
escritos y, en el caso de Henriques (2005), de textos cientificos especificamente,
hecho que deberia ser tenido en cuenta en el momento de generalizar los
resultados de su trabajo, es decir, podria decirse que “en el campo cientifico, el
léxico entre la lengua espafiola y la portuguesa es de una coincidencia del 91%”.
Habria que investigar si la misma proporcion ocurre en otras esferas y
considerar, sobre todo, la lengua hablada.

“ Segiin el autor (ALMEIDA FILHO, 1995b, p. 17), esto es comprensible
cuando observamos que cuanto mas usadas son las lenguas, mas irregularidades
apareceran en el uso de determinadas formas. Visto de otra manera, para este
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manera, autores como Camorlinga (1997) argumentan que incluso
en la lengua hablada hay pocas diferencias en un nivel basico, lo
que favorece el uso de la lengua en clase desde los primeros
encuentros:

Nas aulas de espanhol a estudantes brasileiros
comegamos falando a lingua alvo ja desde os
primeiros encontros. E, pois, indiscutivel a
facilidade quanto a compreensdo ou “uso
passivo” da lingua”. (CAMORLINGA, 1997,
p.6)41

Entendemos que esa capacidad de comprension es, sin
duda, un aspecto que facilita el aprendizaje en el caso portugués-
espafiol. Con todo, diversos autores sefialan otros elementos
facilitadores de ese aprendizaje. Almeida Filho (1995b), por ejemplo,
destaca entre los primeros la “capacidad de riesgo”, que se
desarrolla de manera mas natural en los aprendientes de estas
lenguas:

Pessoas pouco ansiosas e portadoras da
capacidade de risco podem avangar rumo a
proficiéncia na lingua-alvo com maior rapidez
do que poderiam com linguas tipol6gicamente
mais distantes, como entre Portugués e Inglés,
por exemplo. A capacidade de risco torna mais
possivel, e mais cedo, a autoajuda, isto €, a
capacidade de valer-se da experiéncia pessoal
anterior para fazer avangar o desenvolvimento
da lingua. (ALMEIDA FILHO, 1995b, p. 15)*?

autor, si miramos hacia atras, veremos que las lenguas portuguesa y espafiola se
tornan cada vez més parecidas en la medida en que retrocedemos en el tiempo.
Esto explicaria por qué las lenguas habladas son mas distantes entre si, mientras
que en la escrita se hallan mas cercanas.

*1 En las clases de espafiol para estudiantes brasilefios empezamos hablando la
lengua objeto ya desde los primeros encuentros. Es, pues, indiscutible la
facilidad que supone la comprension o el “uso pasivo” de la lengua.
(CAMORLINGA, 1997, p. 6) (traduccion nuestra)

“2 Personas poco ansiosas y con una capacidad de riesgo elevada pueden
progresar hacia la fluidez en la lengua objeto mas rapidamente de lo que
podrian con lenguas tipolégicamente mas lejanas, como ocurre, por ejemplo,
entre el portugués y el inglés. La capacidad de riesgo hace mas posible y, mas
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A las ventajas iniciales en la comprension mencionadas por
Camorlinga y la capacidad de riesgo que cita Almeida Filho, se
suman también otras, como ciertas estructuras morfosintacticas
comunes, el orden S-V-C, la formacién del género y el nimero y el
paradigma del sistema verbal (CAMPOS 1999, p.193). Asimismo,
otro aspecto facilitador del aprendizaje, segin Henriques (2005, p.
170), seria la escasa distancia tipolégica entre las lenguas. La razén
es (que esta influye directamente tanto en el ritmo como en el
desarrollo linglistico del aprendiz y, con ello, en su actuacion
lingliistica. Es decir, habria una clara ventaja en el aprendizaje de
lenguas afines en comparaciéon con el de las lenguas distantes,
puesto que se aprenderian mas rapidamente.

Parece evidente que todas las caracteristicas presentadas
hasta ahora, y que aparecen como facilitadoras del aprendizaje,
posibilitan que el uso de la LE en clase sea factible desde unas
etapas muy basicas con un alto grado de comprension. Por ese
motivo, para algunos autores como Almeida Filho (1995b, p. 15), los
lusohablantes aprendientes de espafiol no deben considerarse como
“principiantes verdaderos”, de ahi que en ocasiones se les haya
considerado como “falsos principiantes” (DURAOQ, 2004, p. 281).

Ahora bien, algunos estudiosos sostienen que si la proximidad
interlinguistica facilita y agiliza el proceso inicial del aprendizaje del
espafiol por parte de los aprendices brasilefios, esa misma similitud
también hace que el alumno cometa mas errores, debido a las
interferencias (Older y Ziahosseiny apud ALMEIDA FILHO, 1995, p.
16; ANDRADE NETA, 2000). En este sentido, Campos (1999, p.
192) subraya con respecto a alumnos brasilefios de espafiol que “de
las cuatro destrezas presentan mayor dificultad en la expresion
escrita y oral, debido a las interferencias del portugués”. Otros
autores (ALMEIDA FILHO, 1995b; CAMORLINGA, 1997; DURAO,
2000; ALVAREZ, 2002) comparten la opinion de que las
transferencias de la LM que estan en la base del “portunhol”®®
figuran entre las principales dificultades en el aprendizaje de ELE.
Como es sabido, el “portunhol” es el nombre atribuido a la

temprana, la autoayuda, es decir, la habilidad para utilizar la experiencia
personal anterior para avanzar en el desarrollo de la lengua. (ALMEIDA
FILHO, 1995b, p. 15) (traduccién nuestra)

# Colin Rodea (1999 apud FERREIRA, 1995, p. 39) define el “portunhol”
como “la expresion mas inmediata del contacto entre las lenguas portuguesa y
espafiola” (traduccion nuestra), y que puede ser descrita como una interlengua
con niveles de fosilizacion muy avanzados.
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interlengua que producen los brasilefios aprendientes de espafiol, y
que se caracteriza por un notable grado de estancamiento, asi como
por niveles de produccién muy bajos (ALMEIDA FILHO, 1995b, p.
19). Estos son algunos ejemplos de esta variedad, tomados del
estudio de Duarte (1999, p. 82-83):

1. ficavamos jugando las cartas
(nos quedabamos jugando a las cartas)

2. quiero voltar a ver mis amigos
(quiero volver a ver a mis amigos)

3. sialgun dia encuentrar un bonito rapaz
(si algun dia encontrar un chico guapo)

Desafortunadamente, estos ejemplos, extraidos de un estudio
longitudinal con estudiantes universitarios brasilefios aprendientes
de espafiol, no son una excepcién, llegando a veces a ser la regla
en alumnos con conocimientos supuestamente elevados. Y, como
ya sefialdbamos en el capitulo anterior (subapartado 2.5) parece
haber consenso en que esto se debe a que los errores causados por
interferencia tienden a fosilizarse con mas frecuencia (por citar
algunos investigadores brasilefios sobre el tema, ALMEIDA FILHO,
1995b, p. 18; KULIKOWSKI y GONZALEZ, 1999, p. 13).

Uno de los motivos para tal estancamiento podria ser que la
proximidad entre el espafiol y el portugués proporciona beneficios
para el aprendizaje en un principio, pero se torna una dificultad en
los estadios mas avanzados, como han destacado diversos
estudiosos (ALMEIDA FILHO, 1995b; ANDRADE NETA, 2000;
ALVAREZ, 2002; CELADA, 2002; CAMORLINGA, 2005;
GOETTENAUER, 2005; SALINAS, 2005; CELADA, 2008). En este
sentido, Alvarez (2002) afirma:

Falando de ensino de linguas, especificamente,
portugués ou espanhol ndo podemos esquecer
que a proximidade entre ambas cria 0 que nos
chamamos de beneficio no inicio da
aprendizagem, mas que nos estagios mais
avancados torna- se uma dificuldade. Isto
acontece porque a proximidade e semelhanca
decorrente contribuem para uma compreensao
inicial que pode desinibir o aluno na etapa
inicial colocando-o como falso iniciante. Mais
tarde, quando o nivel de complexidade
aumenta, a tendéncia & a cometer erros que
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podem se tornar fossilizaveis dentro da
interlingua criada pelo aprendiz. (ALVAREZ,
2002. p. 1)*

No obstante, aunque las investigaciones en esta area hayan
sido cuantiosas y fructiferas en los Gltimos afios, como veremos mas
adelante, parece persistir en el imaginario comin un estereotipo
acerca del elemento facilitador que entrafia la proximidad lingtistica,
con resultados, sin embargo, claramente negativos en la practica
para el aprendizaje del espafiol por brasilefios. De este asunto nos
ocupamos a continuacion.

3.3 Trampas y creencias en torno a la similitud: un breve
recorrido historico

Debido a la proximidad linglistica que destacdbamos en el
apartado anterior, en Brasil existe la creencia de que el espafiol es
una lengua “facil”. Diversos autores han intentado explicar el origen
de esta presuncion y cdmo esta ha perjudicado en cierta medida el
estatus de la lengua espafiola en este pais. Segun Celada y
Gonzalez (2000, p. 37), el origen cabe remontarlo a la publicacion
de la Gramatica de lingua espanhola para uso dos brasileiros, de
Nascentes en 1934, asi como del Manual de Espafol publicado
once aflos méas tarde por de Becker (1945). Ambas obras,
precursoras de la ensefianza del espafiol como lengua extranjera
para brasilefios, establecian una relacion equivocada entre
proximidad y facilidad.

Esta visidén se consolidé con el andlisis contrastivo, que, como
hemos visto en el Capitulo 2, se apoyaba en el modelo conductista y
ejerci6 una gran influencia en la ensefianza de lenguas. Los
modelos predictivos de Lado (1957), basados en los estudios

* Hablando de la ensefianza de idiomas, especialmente del portugués o espafiol,
no debemos olvidar que la proximidad entre ambas crea lo que Ilamamos de
beneficio al principio del aprendizaje, pero que en los estadios mas avanzados
se convierte en una dificultad. Eso sucede porque la cercania y la similitud
contribuyen a una comprension inicial que puede desinhibir al estudiante en la
etapa inicial, poniéndolo como falso principiante. Més tarde, cuando el nivel de
complejidad aumenta, la tendencia es a cometer errores que pueden ser
fosilizables dentro de la interlengua creada por el aprendiz. (ALVAREZ, 2002.
p. 1) (traduccién nuestra).
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contrastivos, se centraban principalmente en las diferencias entre
las lenguas y postulaban que estas serian las Unicas dificultades de
los aprendices. Este movimiento aplicado a la realidad brasilefia
contribuy6 al asentamiento de la creencia de que al haber “pocas
diferencias” entre el portugués y el espafiol, aprender el espafiol
seria facil. En este sentido, Paraquett (2015, p. 33) afirma que
durante muchos afios aprender espafiol significaba apenas dominar
las “pequenas diferencias léxicas”, como los heterosemanticos, los
heterogenéricos y los heteroténicos™, teniendo como base la
repeticion y el uso de los modelos audiolinguales. Por otro lado, esta
autora recuerda que, hasta la llegada en 1975 del libro Espafiol en
directo, de Sanchez, Rios y Dominguez, no habia en la practica
manuales de aprendizaje suficientemente difundidos, de ahi que las
obras de Nascentes y Becker tuvieran tanto impacto.

Por su parte, Kulikowski y Gonzalez (1999) sostienen que esa
relacién similitud-facilidad ocurrié también por ignorancia acerca de
la variacion linguistica y cultural asociada al espafiol, de manera que
este se entendia exclusivamente como la “lengua de Espafia” o,
como mucho, la “lengua de Espana y América’. En definitiva, el
espafiol fue representado como una lengua fécil, resumida en unas
pocas reglas gramaticales y un listado de palabras que podian ser
memorizadas con relativa facilidad.

Como recuerdan Celada y Gonzalez (2000, p. 39), aunque los
trabajos de Nascentes y Becker citados anteriormente empezaron la
difusion distorsionada de la analogia similitud-facilidad, el principal
problema no estuvo en el discurso de esos manuales precisamente,
puesto que sus trabajos se basaban en el entendimiento de lengua
existente en el momento en que fueron publicados y por ello eran
coherentes con los modelos de ensefianza/aprendizaje de la época.
La problematica principal surge por el hecho de que tales supuestos,
hoy considerados desfasados, han sido mantenidos practicamente
hasta nuestros dias, negando el avance de los estudios en el campo
de la linglistica aplicada que apuntan a otros modelos e
interpretaciones.

De este modo, cualquiera que haya vivido esa realidad
escolar en Brasil puede constatar la existencia de estas impresiones
claramente incorrectas sobre el aprendizaje del espafiol. Tanto es
asi que diferentes autores han dedicado investigaciones sobre el
tema. Entre estas, destaca la tesis de Celada (2002), quien estudio
los discursos de estudiantes universitarios brasilefios de la carrera
de letras de la Universidad de S&o Paulo. Su estudio se distinguio

*® Para la revision de estos conceptos véase el apartado 5.3.
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por analizar, desde la perspectiva del analisis del discurso, la vision
del estudiante brasilefio que considera la lengua espafiola como una
lengua facil. Para ello, la autora hizo un recorrido histérico en el que
destacé los principios de la ensefianza del espafiol en el pais hasta
los dias en que su tesis fue publicada, y entre otras conclusiones,
defendié que la lengua espafiola es “singularmente extranjera”,
porque, aunque se parezca en algunos aspectos al portugués, al es
al mismo tiempo muy distinta de este, y por eso se entiende como
extraflamente familiar. Esa aparente “similitud” le confiere al
hablante brasilefio cierta familiaridad con el espafiol que con
demasiada frecuencia lo convence de la poca o nula necesidad de
estudiarlo.

Celada llamé, desde la perspectiva del analisis del discurso,
“transporte” a las interferencias del portugués al espafiol y
argumentd que los brasilefios, de forma general, no reciben las
ventajas que la proximidad y facilidad del espafiol prometen en un
principio (CELADA, 2002, p. 234). También argumenté que las
transferencias ocurren principalmente porque los estudiantes estan
condicionados por el uso de la oralidad del portugués, que se
diferencia en muchos aspectos de la lengua escrita, formal, a la que
el espafiol esta mas proximo (CELADA, 2002, p. 254).

Ademas del trabajo citado, podemos comprobar que la
creencia acerca de la supuesta facilidad de la lengua espafiola entre
la poblacion general se halla tan extendida que aparece en
numerosos estudios de linguistica aplicada (como es el caso, entre
otros, de CAMORLINGA, 1997; KULIKOWSKI Y GONZALEZ, 1999;
ANDRADE NETA, 2000; CELADA Y GONZALEZ, 2000 y CELADA,
2002) (CELADA, 2002)(CELADA, 2002)Incluso podemos encontrarla
en documentacion gubernamental, como el volumen editado por el
Ministerio de Educaciéon de Brasil,* en el que se discuten
parametros para todas las asignaturas de la ensefianza media,
incluyendo la asignatura de lengua espafiola y donde aparecen
afirmaciones sobre esa lengua, supuestamente derivadas del
sentido comun que la presentan como una “lengua facil’, y “lengua
que no necesita ser estudiada” (BRASIL, 2006, p. 128). Para
Almeida Filho (1995b), esa creencia llevada a la practica se refleja
en un sentimiento de “casi hablar” sin esfuerzo, que se consigue

“En palabras de los organizadores, las “Orientagdes Curriculares para o Ensino
M¢édio” son un conjunto de reflexiones que proporciona el Ministerio de
Educacion brasilefio con la finalidad de “alimentar la practica docente”. Es
decir, es un documento de apoyo al profesorado para su practica, basado en
reflexiones que son frutos de investigaciones en los diversos campos del saber.
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principalmente mediante los recursos disponibles de la lengua
materna. Esa “facilidad engafiosa” es uno de los principales
problemas en el estudio de una lengua préxima*’:

Esse “quase-falar” invariavelmente leva ao
constrangimento de parecer querer dizer sem
poder ser bem entendido. O sentimento de
“‘quase-falar” leva alunos mas jovens e
autoridades de ensino desavisadas a presumir
que o falante de Espanhol nem precisaria
aprender o Portugués — eles ja o “sabem”
naturalmente. (ALMEIDA FILHO, 1995, p. 12)*®

Una investigacion llevada a cabo por nosotros anteriormente,
va en consonancia con lo dicho hasta ahora. En un cuestionario
aplicado a profesoras brasilefias de espafiol como lengua extranjera,
preguntamos si los alumnos veian la lengua espafola como “facil” o
“dificil” (GIMENEZ 2011). Las respuestas no dejaban margen a la
duda:

(1) Profesora “A”: De modo general, los
alumnos piensan que no es necesario estudiar
el espafiol, dicen que “el espafol cualquiera lo
habla”, creen que pueden cambiar el acento y
algunas letras, y eso es el espafiol.

(2) Profesora “B”: La gran mayoria de los
alumnos creen en la facilidad de aprender el
espafiol, incluso lo prefieren en el momento de
optar entre el espafiol y el inglés. (GIMENEZ,
2011, p. 27)

Se observa con frecuencia que cuando los alumnos tienen
que elegir entre estudiar la lengua espafiola y la inglesa muchos se

" Aunque el autor se refiera al aprendizaje de portugués como lengua extranjera
por hispanohablantes, nos tomamos la libertad de hacer el camino inverso, y
aplicar las mismas premisas al lusohablante aprendiz de espafiol, como el
mismo Almeida Filho hace, de hecho, en varios momentos de su articulo.

*8 Este "casi-hablar" invariablemente conduce a la vergiienza de parecer querer
decir sin poder ser bien entendido. La sensacion de "casi-hablar" lleva a los
estudiantes mas jovenes y las autoridades educativas mas incautas a presumir de
que el hablante de espafiol no necesita aprender el portugués — ellos ya lo
“saben” naturalmente. (ALMEIDA FILHO, 1995, p. 12) (traducci6n nuestra)
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decantan por la primera, porque existe la creencia generalizada de
que se necesita menos esfuerzo para ser aprendida debido a la
proximidad interlingtiistica, lo que el Ministerio de Educacién llama
una “engafosa sensacion de competencia espontanea” (BRASIL,
2006, p. 140). Sin embargo, esa ilusién se ve deshecha nada mas
empezar a estudiar la lengua y la frustracién por el desengafio
causa muchas veces la pérdida del entusiasmo por aprender:

Da ideia de que ndo é necessario fazer grande
esforco para falar essa lingua (que é causa
dessa perigosa e enganosa sensagdo de
competéncia esponténea), que traz para o
Espanhol muitos dos que ndo conseguiram
aprender o inglés, por exemplo, os aprendizes
passam, muito rapidamente, a ideia de que é
impossivel aprender essa lingua, impossivel
encontrar os pontos de separacdo em relagédo
ao Portugués que garantam que n&o
permanecerdo nessa espécie de meio do

caminho. (BRASIL, 2006, p. 142)*°

Volviendo a las creencias de los alumnos, en el cuestionario
utilizado en el presente estudio hemos obtenido respuestas muy
similares a las observadas por Gimenez (2011), como podemos ver
en el ejemplo que transcribimos a continuacion, extraido de una de
nuestras entrevistas (Anexo 4):

(3) E: ¢como ven los alumnos las clases de
espafiol? ¢ Estan motivados?

D5E: yo creo que lo mas dificil son las
creencias de los alumnos cuanto a las clases
de espafiol... porque para ellos es la asignatura
que no necesita estudiar... no necesita prestar...
tener atencién... no necesita hacer las tareas ni
los trabajos... entonces lo mas dificil es trabajar

* De la idea de que no es necesario hacer un gran esfuerzo para hablar ese
idioma (que es la causa de esa peligrosa y engafiosa sensacion de competencia
espontanea), que trae al espafiol a muchos de los que no podian aprender inglés,
por ejemplo, los alumnos pasan, muy rapidamente, a la idea de que es imposible
aprender esa lengua, imposible encontrar los puntos de separacion en relacion al
portugués que garanticen que no van a permanecer en esa especie de medio
camino. (BRASIL, 2006, p. 142) (traducci6n nuestra)
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con las creencias de ellos. (Anexo 4, apartado
4.5)

Se confirma, pues, que muchos aprendices brasilefios parten
de la idea de que aprender espafiol resulta facil y transparente por
ser semejante al portugués. No obstante, esta falsa transparencia
lleva a la “ilusion de competencia espontanea” (CAMPOS, 1999;
CELADA, 2002; 2008), es decir, una sensacion de “competencia
inmediata” (CELADA y GONZALEZ, 2000, p. 42) que suele
perjudicar, mas que beneficiar, el aprendizaje del idioma, como
apuntan Kulikowski Y Gonzalez (1999):

La tan mentada cercania facilita
presuposiciones que después no se confirman,
pero que son muy resistentes (todos entienden
todo), en sintesis, crea 0 permite una
transparencia engafiosa que se presta a
innumerables equivocos y empobrece la
lectura, la comprension, la interpretacion y la
produccioén de los aprendientes. (KULIKOWSKI
y GONZALEZ, 1999, p. 15)

En el mismo sentido, Silva (2005) defiende que esta vision del
espafiol como lengua facil puede llevar tanto a la falsa impresién de
que con poco 0 ningun estudio es sencillo hacerse entender y
comprender perfectamente al interlocutor, como a un estado de
decepcion o desestimulo. Ello ocurre ante la falsa creencia de que el
espafiol es facil y que se aprende rapido, pero es comun que a los 4
0 5 afios de estudio el aprendiz se frustre ante la precariedad de sus
conocimientos y las muchas dudas que arrastra. El no haber
realizado una reflexién seria y metédica sobre la lengua es uno de
los principales problemas para los brasilefios aprendices de espariol,
segln la autora. Sobre ese “engafo” que la similitud suele producir,
Celada (2008) comenta también lo siguiente:

Por efecto de ese juego de espejamientos, si el
brasileio formula anticipaciones sobre tal
lengua diciendo que es facil por ser muy
parecida, a medida que la conoce y entra en un
proceso de adquisicion o de aprendizaje, va
concluyendo que es dificil (porque, en general,
le resuena como una lengua modelar) v,
cuando especifica esa dificultad, concluye que



134

esa lengua es “correcta’, “detallista”,
“rebuscada”, “redundante”, “formal”. (CELADA,
2008b, p. 2)

Como detalla la autora, tales anticipaciones sobre el ELE
vienen fundadas por la similitud interlinguistica y desencadenan un
cambio de perspectiva sobre la “facilidad” del aprendizaje del
espafiol. En definitiva, parece que las creencias sobre la
similitud-facilidad tienen estrecha relacién con la dificultad por parte
de los brasilefios en alcanzar un elevado nivel linglistico. Como
veremos en la seccién siguiente, en el caso de la formacion docente
de ELE no es diferente, puesto que los alumnos de grado suelen
tener las mismas creencias, y estas se transforman en una barrera
casi insuperable que afecta a su formacién.

3.4  Cercanialinguisticay formaciéon de profesores de ELE

Sobre las dificultades especificas de alcanzar un alto nivel
linguistico como el que se espera de los sujetos de nuestro estudio,
que al fin y al cabo son profesores de espafiol como lengua
extranjera, Camorlinga (1997) sostiene que los alumnos, incluso
después de tener un buen nivel comunicativo, raramente alcanzan el
dominio de aquellos cuya lengua materna es, por ejemplo, el
japonés o el aleman, lenguas que, paraddjicamente no cuentan con
la ventaja inicial que tienen los aprendices brasilefios de espariol. En
otro estudio (CAMORLINGA, 2005, p. 1999), sefiala que cuando se
aprende una lengua proxima es muy dificil llegar a obtener un
dominio perfecto y rapido de la lengua deseada, lo mas habitual es
recalar en una interlengua mas o menos distante del objetivo. Para
este autor, es muy facil que la fosilizacién tome asiento, dificultando
el progreso en el aprendizaje. En ese sentido, también Ferreira
(1995, p. 40) argumenta que, debido a la similitud que facilita el
entendimiento, son muchas las evidencias de transferencia negativa
y fosilizacion con origen en la LM. En palabras de Carmolinga:

A experiéncia ensina que, entrar nesse limbo
interlingual é facil e rapido. Sair dele para
adentrar num conhecimento e uso acurado da
lingua estudada é dificil e demorado. A
facilidade, decorrente da proximidade entre a
lingua de partida e a lingua-meta, pode ser uma
miragem; mas pode, desde que
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adequadamente trabalhada, tornar-se elemento
facilitador. (CAMORLINGA, 2005, p. 204)%°

Esta facilidad no siempre bien empleada en las clases de ELE
lleva, con frecuencia, a que los estudiantes no se den cuenta en la
préactica de las diferencias entre los dos idiomas (ALMEIDA FILHO,
1995b, p. 18), creando un verdadero “dialogo de sordos”, en el que,
como explicaba también Signorini (1998, apud GONZALEZ, 2004, p.
30) “[...], no se comprende lo suficiente para entender que no se
comprende”. Como veremos en nuestro estudio, este “limbo”
(CAMORLINGA, 2005) o interlengua cuya principal caracteristica es
la interferencia constante de la lengua materna, y de la cual parece
muy dificil desprenderse, condiciona también la actuacioén linguistica
de nuestros sujetos.

En el caso de estos, nuestra mirada es mas critica pues ya no
se trata de los habituales discentes en todo proceso de aprendizaje,
sino del cuerpo docente de ELE en escuelas publicas y privadas, asi
como en cursos de lenguas, incluidos aquellos que se imparten en la
universidad. Muchos de estos profesores, aunque demuestran un
gran conocimiento de la LO, no consiguen desprenderse de su LM.
Entendemos que uno de los motivos para ello puede ser esta
cercania tipolégica tan ampliamente puesta de relieve en los
estudios aqui citados, pero que aun sigue siendo un grave
impedimento para lograr una competencia comunicativa mas
elevada.

Sobre la formacién de profesores especificamente, &rea a la
que dedicamos nuestro trabajo, Paraquett (2009, p. 136) también
sefiala el problema que supone la presencia de candidatos poco
preparados que a menudo se encuentran en las oposiciones para
profesores universitarios, asi como los curriculos de grados que los
forman. Parece ser un circulo vicioso que empieza y termina en la
formacién docente y respecto a eso, claramente, la ensefianza de
espafiol en Brasil deberia tener en cuenta la proximidad de manera
mas especifica, como ya indicaban Camorlinga (1991) y Salinas
(2005).

% La experiencia ensefia que, entrar en ese limbo interlingiiistico es rapido y
facil. Salir de él para entrar en un conocimiento y uso exacto de la lengua
estudiada, es dificil y lleva tiempo. La facilidad, fruto de la proximidad entre la
lengua de origen y la lengua meta, puede ser un espejismo; pero puede, si esta
bien concebida, tornarse un elemento facilitador. (CAMORLINGA, 2005, p.
204) (traduccion nuestra)
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Sobre el nivel linglistico alcanzado, Contreras (1998)
investigd en su tesina de master a los profesores en periodo de
practicas en tres universidades del sur de Brasil y llegé a la
conclusién -a través de una serie de andlisis de errores y posterior
enjuiciamiento por parte de hablantes nativos de Uruguay- de que la
lengua espafiola que usaban los futuros profesores no era aceptada
por los hablantes nativos. Contreras llamé la atencion sobre el input
gue estos profesores ofrecian a sus alumnos, asi como sobre la
necesidad de una revision de los grados de formacion de profesores
de lengua espafiola, con el fin de adecuar la ensefianza de esta a
las necesidades de los futuros docentes y asi mejorar su formacion,
sobre todo linguistica.

El estudio de Contreras daba cuenta de los futuros
estudiantes en practicas, es decir, en los Ultimos estadios de la
carrera. Sin embargo, la investigacion bibliografica llevada a cabo
para el presente estudio, nos demuestra que son poco comunes las
tesis y tesinas de master que aborden la interlengua especifica de
los profesores de lengua espafiola que ya estan en ejercicio en
Brasil. No obstante, trabajos como el citado anteriormente nos dan
una idea aproximada de lo alarmante que es la situacion. Un trabajo
mas reciente (ANICEZIO, 2012) y el unico que hemos encontrado
relacionado con profesores en ejercicio, nos muestra que el
panorama parece no haber cambiado en los Ultimos 15 afios, si
tomamos como referencia el estudio de Contreras (1998). La autora
investigo las dificultades enunciativas orales de cinco profesores del
centro oeste y sur del pais. En el analisis de las entrevistas que llevé
a cabo quedd patente la insatisfaccion de los profesores con su
formacién y, en consecuencia, la inseguridad que sentian en su
profesion. La revision de uno de los programas de grado en el que
estudiaron estos profesores mostré6 que la universidad no esti
adaptada a las necesidades de los futuros docentes, principalmente
en lo que concierne al desarrollo de los diferentes niveles
lingliisticos que concurren en la ensefianza de la lengua espafiola.

35 Una revision bibliogréafica sobre la interferencia del
portugués brasilefio (PB) en el espafiol como lengua
extranjera

Como hemos visto hasta ahora, es extensa la lista de
trabajos que se han dedicado a los aspectos comparativos entre las
dos lenguas, asi como los que han analizado la interlengua de los
brasilefios aprendices de espafiol. No obstante, nos parecia
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importante para nuestra investigacion entender qué trabajos
abordaban la interferencia especificamente, y qué aspectos de esta
analizaban en concreto. Para ello, hemos llevado a cabo una
recopilacion de las investigaciones llevadas a cabo sobre la
interferencia linglistica del portugués lengua materna (PB) en la
lengua espafiola como lengua extranjera (ELE) en Brasil®*. Como
objetivos especificos buscamos averiguar qué campos de la
interferencia linglistica se han investigado preferentemente y hacer
un resumen de los traba}os mas destacados hasta el momento de la
redaccion de esta tesis®*. Por motivos de espacio hemos optado por
insertar la lista de los trabajos investigados en los Anexos 8.

Esta recopilacibn se realiz6 en dos etapas distintas y
complementarias. En un primer momento, se buscd elaborar una
base de datos con los trabajos académicos (tesinas de master y
tesis de doctorado) de los programas de posgrado brasilefios. Esto
se dio de tres maneras también distintas y complementarias: la
primera de ellas se hizo con base en el portal de la “Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior” - CAPES®, dénde
se buscaron tesis y tesinas de master con las siguientes palabras
clave en portugués y espafiol: Interferencia; Linguistica Contrastiva;
Andlisis de Errores; Espafol; Transferencia; Interlengua;
Fosilizacién. La primera dificultad que encontramos en esta etapa
fue que el referido repositorio estaba en fase de mantenimiento, y
por ello solo disponia de las obras referentes a los afios de 2011 y
2012. En virtud de ello, decidimos proseguir con la investigacion
utilizando otras fuentes.

*L En un primer momento hemos investigado también las tesis y disertaciones
llevadas a cabo en las universidades espafiolas. No obstante, hemos tenido
problemas con la pagina del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, en el
apartado de la Base de Datos de Tesis Doctorales — Teseo:
https://www.educacion.gob.es/teseo/irGestionarConsulta.do, la cual no daba
acceso a los trabajos completos (apenas a los resimenes), lo que nos dificulto el
hacer una investigacién como la que hemos llevado a cabo en Brasil. Por ello,
los trabajos espafioles que citamos en este capitulo son de los pocos a cuyo texto
completo hemos podido acceder.

52 Més detalles de este estudio pueden ser encontrados en GIMENEZ (2016).
%La “Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes)”
es una fundacién del Ministerio de Educacidn brasilefio (MEC), que tiene como
objetivo la expansion y consolidacion del posgrado (master y doctorado). El
Banco de Tesis de Capes esta disponible desde 2002, y dispone de datos de tesis
y tesinas defendidas desde 1987. Su direccién electrénica es:
http://bancodeteses.capes.gov.br/.
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Asi, en un segundo momento, hemos analizado la base de
datos de la “Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagbes”
(BDTD)54, desarrollada y mantenida por el “Instituto Brasileiro de
Informacdo em Ciéncia e Tecnologia” (IBICT) en 2002. Aunque no
todas las instituciones de ensefianza superior brasilefias colaboran
con la BDTD, entre algunas de sus particularidades esta que abarca
tesis de brasilefios defendidas en el exterior y ofrece todas las obras
completas.

Terminada la busqueda en estas bases de datos, y teniendo
en cuenta que ambas presentaban un acceso restringido a la
informacion (la primera, por motivos de mantenimiento, disponia de
trabajos defendidos solamente entre 2011 y 2012; y la segunda no
abarca la totalidad de las instituciones del pais), hemos visto la
necesidad de investigar directamente en las paginas web de
universidades que tienen programas de posgrado en letras,
linguistica, linglistica aplicada y educacioén, utilizando las mismas
palabras clave empleadas anteriormente. Con los datos recogidos
en estas tres etapas se determind nuestra primera base de datos, a
partir de la cual fue posible definir la clasificacion de los trabajos
académicos encontrados, tanto por fecha de lectura como por tema
y universidad de procedencia.

En un primer momento, el total de trabajos encontrados fue
de 128, aunque después de pasar por un minucioso proceso de
lectura de los resimenes se llegé a un total de 43. De los 128
iniciales, un gran namero fue excluido por no contener acceso o hien
a los resimenes o hien al trabajo completo (46) y otra buena
cantidad por no encajar completamente con los criterios de
busqueda (39). Teniendo en cuenta que nuestra tesis versa sobre la
interferencia linglistica en casos de aprendizaje formal de la LO,
hemos excluido las investigaciones basadas en estudios de contacto
lingliistico y nos hemos centrado exclusivamente en las
investigaciones de caracter dual portugués/espafiol. Todos los
demas trabajos que no se ajustaron a estos criterios fueron
descartados. El resultado final fue un total de 43 trabajos, de los
cuales 13 tesis y 30 tesinas de master.

Una vez terminada la recoleccion de las obras, se procedio
a etiquetarlas segun su campo de estudio lingiistico, de acuerdo
con los resimenes y palabras-clave. En algunos casos hemos
tenido que acceder al trabajo para extraer las informaciones
necesarias, puesto que los resimenes no eran del todo completos.
Las hemos catalogado cinco grandes grupos, segun el area de

% http://bdtd.ibict.br/vufind/
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especificidad de los respectivos trabajos. A saber: morfosintactico,
fonético-fonoldgico, Iéxico-semantico, pragmatico y discursivo. Otras
dos categorias fueron creadas para acomodar otras investigaciones.
La primera, denominada varios, incluye trabajos que albergan el
andlisis de mas de una categoria; la segunda, denominada otros,
abarca trabajos que no se encuadraban en ninguna de las
categorias anteriores®. Una vez extraida esta informacion, se
procedioé a contabilizar los resultados.

3.5.1 Acercade los campos de estudio de la interferencia

Uno de nuestros objetivos en este punto era averiguar qué
campos de la interferencia lingliistica se han investigado. Hemos
encontrado que los trabajos que se ocupan del nivel fonético-
fonologico son los mas frecuentes, con un 33% de las obras,
seguido por los estudios de morfosintaxis (23%). En tercer lugar se
encuentran las investigaciones catalogadas con la etiqueta “varios”,
es decir, aquellas de caracter multidisciplinar, que se dedican a
analizar mas de un nivel linglistico (19%). Los campos léxico-
semantico, pragmatico y discursivo tienen una presencia minoritaria,
asi como el campo “otros”, en el cual hemos incluido trabajos de
diferente indole que no encajaban en los demas grupos. Todo ello
se puede apreciar en el grafico 1:
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Gréfico 1: Porcentaje de investigaciones por niveles del analisis.

* En el campo “otros” hemos incluido los trabajos que versaban acerca de la
interferencia linguistica con los siguientes enfoques: Interferencia e identidad
linguistica; interferencia y representacion mental de la gramatica del aprendiz;
interferencia en la comprension y produccion de ELE; interferencia y
concordancia verbal en la psicolinguistica.
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Por otro lado, si comparamos los campos de estudio por
grado, veremos que los trabajos de caracter fonético-fonolégico
representan la mayoria de las investigaciones en el campo del
analisis de la interlengua, tanto entre las tesis doctorales (4 en total)
como entre las disertaciones de master (10 en total). En segundo
lugar, se encuentran los estudios referentes a aspectos
morfosintacticos (8 disertaciones y 2 tesis). En los trabajos en que
se aborda més de un aspecto lingliistico, vemos que hay una mayor
disparidad (7 disertaciones y 1 tesis). Finalmente, los campos léxico-
semantico y pragmaticos son los Unicos que presentan igualdad
entre ambos grados (2 y 1, respectivamente).

Por otro lado, las tesis doctorales parecen dedicar mas
atenciéon a aspectos menos estudiados que las disertaciones (como
los aspectos abarcados en el campo “otros” o el nivel Iéxico-
semantico, mientras que lo contrario pasa con los aspectos
discursivos, asi como los estudios que se dedican a mas de uno de
esos niveles (incluidos en el campo “varios”), como podemos
observar a continuacién (grafico 2):
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Grafico 2: Distribucion de las investigaciones por campo y grado.

Otro objetivo que perseguiamos en nuestra tesis doctoral
era descubrir los tipos de corpus utilizados segin su canal de
produccion (CRUZ PINOL, 2012). Estos se pueden clasificar en tres
grandes grupos: corpus textuales o escritos, corpus orales
(muestras de habla transcrita) y corpus mixtos (muestras de texto
escrito y oral). Como resultado, hemos encontrado que los corpus
orales (19) son tan usados como los escritos (17). Por el contrario,
los corpus mixtos son mucho menos frecuentes (un total de 7).
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Grafico 3: Tipo de canales de produccién de los corpus.

3.5.1.1 Notas para nuestro estudio

Sintetizando los resultados aqui presentados, podriamos
decir que los trabajos sobre la interferencia de la lengua portuguesa
en el espafiol como lengua extranjera en contextos formales en
Brasil suelen caracterizarse por investigar mayormente los aspectos
fonético-fonolégico y morfosintacticos, mediante el recurso a corpus
escritos y orales en proporciones muy similares. Asimismo, hemos
podido constatar que hay un claro predominio de los estudios de
master sobre los de doctorado en este tipo de trabajos, como se
advierte en el siguiente grafico:

Gréfico 4: Investigaciones por titulacion.
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Suponemos que uno de los principales factores que podrian
contribuir a esta disparidad seria el numero de alumnos
matriculados en los cursos de maestria, suelen superar claramente
a los de doctorado, y, por tanto, es légico que el volumen de trabajos
del primer tipo sea mayor. Por otro lado, hay que recordar que
muchas universidades brasilefias presentan (nicamente cursos de
master, lo que también limitaria la continuacion de este tipo de
estudios en una esfera superior.

Desde el punto de vista cronolégico, y como puede
apreciarse en el gréafico 5, no existe continuidad. Vemos que en los
afios 2003 vy, sobre todo, 2007 hubo algunos picos importantes de
produccion, mientras que en los demas afos los trabajos de este
tipo disminuyeron, llegando incluso a cero en algunos casos (1992,
1993, 1996, 1998, 2004 y 2013). Sin embargo, conviene recordar
agui que en este recuento tan solo hemos tenido en cuenta los
trabajos a cuyo resumen o texto completo hemos tenido acceso.
Somos conscientes de que, en el periodo analizado, se han podido
llevar a cabo més investigaciones del mismo tenor, y que, por
razones ajenas a nuestra voluntad, no aparecen contabilizadas en
nuestra relacion.
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Grafico 5: Evolucion de los trabajos académicos a través de los afios.

Por dltimo, queremos destacar que sobre los aspectos
Iéxico-semanticos, aquellos que tienen un especial interés para
nosotros, y, sobre los que, como hemos visto en este capitulo, la
comunidad académica pone un especial énfasis, figuran, por el
contrario, entre los niveles del andlisis menos estudiados. Este
hecho llama especialmente la atencion puesto que se trata de la
esfera linglistica que mas influye en la vision estereotipada acerca
de la “facilidad” del aprendizaje del espafiol por estudiantes
brasilefios, tal y como hemos visto en este capitulo. En



143

consecuencia, parece evidente que son necesarios mas estudios
que den cuenta de esta similitud y ayuden a entender de qué
manera opera en la interlengua de los aprendices.

3.5.2 Trabajos pioneros en el analisis de errores del
espafol como lengua extranjera

Para terminar, nos gustaria hacer mencion a algunos estudios
pioneros en el area, y que sirvieron de referencia para el nuestro.
Tal y como hemos sefialado anteriormente, en las Ultimas dos
décadas se han publicado numerosos trabajos en torno a las
facilidades vy dificultades de ensefar y aprender una lengua préxima
como el espafiol en Brasil. Ademas de las investigaciones ya
discutidas hasta aqui, nos gustaria resefiar en esta seccion las
aportaciones de algunos autores que han supuesto un antes y
después en la investigacion especifica sobre las transferencias,
como ocurre con las tesis de Eres Fernandez (1998)*° y Gonzalez
(1994), quien estudido el uso de los pronombres espafioles por
aprendices brasilefios.

No menos importantes son las investigaciones sobre la
interlengua y las interferencias del portugués en el aprendizaje de la
lengua espafiola de Yokota (2007), quien estudié el objeto directo
anaforico mediante un corpus oral y escrito de alumnos
universitarios estudiantes de lengua espafiola; Gancedo Alvarez
(2008), por su parte, investigd los cliticos dativos mediante la
comparacién de tres corpus distintos: (i) de espafiol producido por
estudiantes brasilefios de ELE, (ii) de espafiol producido por nativos
uruguayos y (iii) de portugués producido por nativos brasilefios.
Finalmente, cabe mencionar también la tesis de Bruno (2006), quien
analizo las formas uno/a utilizadas en la comprension y expresion
por parte de alumnos brasilefios aprendices de espafiol.

Asimismo, hay que destacar las contribuciones inestimables
en este ambito de estudio de diversas tesis defendidas en
universidades espafiolas, y que han contribuido igualmente al
desarrollo del andlisis de errores de brasilefios aprendices de
espafiol. Asi ocurre con el trabajo pionero de Durdo (1998) en la
Universidad de Valladolid, quien estudié comparativamente, a través
de diversos textos escritos, los errores producidos por estudiantes

% Esta tesis tuvo un gran impacto en los estudios del area. Lamentablemente,
nos fue imposible encontrar el original y por ello no la podemos tratar
especificaremos aqui.
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brasilefios de espafiol y por alumnos espafioles aprendices de
portugués. En esta lista hay que mencionar igualmente a Torijano
Pérez (2002) (tesis leida en Universidad de Salamanca), quien
investigd los errores de alumnos brasilefios y portugueses en los
textos escritos del examen del DELE (Diploma de Espafiol como
Lengua Extranjera). Otra investigacién destacable es la de Arcos
Pavén (2009), en la Universidad Complutense de Madrid, quien
estudio mediante cuestionarios orales y escritos los errores
cometidos por brasilefios estudiantes de espafiol en la produccion
de verbos que rigen preposicion, asi como el trabajo de Silva (2010),
en la Universidad de Salamanca, quien analizé el uso de algunas
estructuras verbales y discursivas espafiolas entre alumnos
universitarios de Brasil.

3.6 Perspectivas futuras para la ensefianza de ELE en
Brasil

En definitiva, si queremos zanjar la problematica acerca de la
formacién de los docentes de lengua espafiola en Brasil, la cual se
ve, como hemos destacado, fuertemente influenciada tanto por las
creencias acerca de la facilidad en el aprendizaje del espafiol como
por la interferencia de la LM, debemos, finalmente, intentar entender
la similitud entre la lengua espafiola y portuguesa de manera
distinta. Para ello, son utiles las palabras de Gonzalez (2008):

Como se puede ver, resulta peligroso apoyarse
simplemente en el estereotipo de la gran
semejanza entre el espafiol y el portugués (en
este caso, el de Brasil), porque, aun cuando
estas semejanzas existen en un nivel superficial
de la lengua, otros factores, tanto de naturaleza
propiamente linguistica, gramatical, como de
funcionamiento discursivo pueden conducir a
errores serios de interpretacién o incluso a la
incomprensién mutua. Y es importante dejar
claro que no se trata simplemente de un
conjunto de problemas relacionados con las
normas gramaticales vigentes, sino con el
funcionamiento de las lenguas y con los
elementos indispensables para que se
produzca la comprension por parte de los
hablantes nativos y se detecten los sentidos
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que se producen a partir del uso de
determinadas formas. (GONZALEZ, 2008, p. 4)

En el mismo sentido, Celada (2002, p. 261-263) aboga por
que la ensefianza del espafiol para brasilefios necesita reservar un
espacio para romper entre los alumnos con los estereotipos de
lengua facil, puesto que esto puede ralentizar, y hasta detener, el
proceso de aprendizaje. Por otro lado, para la autora, hay que
trabajar también concienzudamente en la “clausura imaginaria” de
aquellos alumnos que han pasado de creer que la lengua es “facil”,
a verla como una lengua “correcta, detallista, redundante,
complicada, rebuscada, formal y mandona”. Es decir, se hace
necesario deshacer también esas concepciones frecuentemente
atribuidas a la lengua espafiola cuando los alumnos se dan cuenta
de que esta no guarda la similitud con el portugués que suponian en
un principio.

Ademas de Gonzalez y Celada, los trabajos citados hasta
ahora han demostrado los inconvenientes de la asociacion
proximidad-facilidad. Esos investigadores estan claramente
concienciados de la necesidad de cambiar el imaginario colectivo
sobre el aprendizaje del espafiol, asi como reforzar la idea de que la
lengua necesita ser enseflada desde una perspectiva distinta.
Ademés de esos estudios, nos gustaria mencionar igualmente los
documentos oficiales del Ministerio de Educacion brasilefio, los
cuales han tratado de dar una nueva orientacion a la ensefianza del
espafiol. Estamos hablando de los “Pardmetros Curriculares
Nacionais - PCN” (BRASIL, 1998) y las “Orientagdes Curriculares
para o Ensino Médio - OCEM” (BRASIL, 2006a), documentos que
rigen la educacidon basica brasilefia y el papel de la lengua
extranjera (y mas especificamente de la lengua espafola en el
segundo documento) en la ensefianza basica. Aunque los PCN
traten la lengua extranjera bajo la 6ptica de la lectura y reflejen mas
la ensefianza del inglés, los OCEM tratan categéricamente la
problemética que supone entender el espafiol como una lengua facil
y la necesidad de un cambio en este sentido.

Para Paraquett (2015, p. 32), el estudio de la “proximidad” es
una cuestion cientificamente pertinente, y uno de los temas en los
que la linglistica aplicada brasilefia mas puede colaborar en los
estudios hispéanicos, ya que ha sido ampliamente investigada en los
programas de posgrado en Brasil. Para la autora, es a través del
contraste entre lenguas y culturas como se comprendera el mayor o
menor grado de proximidad existente.
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Parece también - y retomaremos esa cuestién en la discusion
de los resultados -, que una metodologia distinta es necesaria en la
ensefianza de las lenguas proximas. En este sentido, estamos de
acuerdo con Almeida Filho (1995b) cuando sostiene que:

[...] uma progressdo lenta e gradual dos
contelidos baseada na forma e nas estruturas
descritas do Portugués é inapropriada para uma
aprendizagem motivante e duradoura
reforgando razdes de outra natureza (como, por
exemplo, a de que o foco na forma impede a
aquisicao de competéncia linguistico-
comunicativa) (cf. Krashen, 1992). (ALMEIDA
FILHO, 1995a, p. 17)°’

O, en otro lugar:

A familiaridade embutida na proximidade das
linguas fala a favor de uma progressdo de
experiéncias de contetdo e de processamento
mais &gil e ingreme, possibilitando experiéncias
com areas de uso comunicativo (Widdowson,
1991), ensino tematico ou interdisciplinar (vide
Bizon, 1994). Poderia ser ainda mais adversa a
solugdo graduada de fundo audio-lingualista
tomada com relacdo a grupos de jovens
aprendizes. (ALMEIDA FILHO, 19953, p. 17)*®

Como indica el autor, el Unico camino es sensibilizar a los
alumnos sobre las caracteristicas intrinsecas del aprendizaje de las
lenguas extranjeras, contribuyendo asi a disolver los aspectos mas

°"[...] una progresion lenta y gradual de los contenidos basada en la
forma y en las estructuras descritas del portugués es inapropiada para
un aprendizaje motivador y duradero reforzando razones de otra
naturaleza (como, por ejemplo, la de que el foco en la forma impide la
adquisicion de la competencia lingiistico-comunicativa) (cf. Krashen,
1992). (ALMEIDA FILHO, 1995a, p. 17) (traduccién nuestra)

% a familiaridad incrustada en la proximidad de las lenguas habla en favor de
una progresion de experiencias de contenido y procesamientos mas agiles y
pronunciados, permitiendo experiencias con &reas de uso comunicativo
(Widdowson, 1991), ensefianza tematica o interdisciplinarios (véase Bizon,
1994). Podria ser ain mas perjudicial la solucién gradual de fondo audio-lingual
adoptadas en relacion a los grupos de jovenes aprendices. (ALMEIDA FILHO,
19954, p. 17) (traduccién nuestra)
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engafosos de la LO, asi como las creencias y estereotipos en torno
al “portunol”’. A partir de lo dicho hasta ahora, nos gustaria afadir
que lo defendido por Almeida Filho se acerca bastante a lo que
creemos cuando argumenta que una ensefianza con base en la
contrastividad, tanto de elementos linglisticos como pragmaticos y
culturales, parece un sendero adecuado para alcanzar un
aprendizaje exitoso en el contexto siempre espinoso de las lenguas
proximas (ALMEIDA FILHO, 1995b, p. 18).

Almeida Filho (1995b, p. 18) también subraya que alimentar la
consciencia del aprendiente con el foco puesto en la “autocritica de
la propia produccién” puede contribuir muy positivamente al
aprendizaje de las lenguas préximas®®. La monitorizacién consciente
puede auxiliar en la sensacién de competencia de comunicacion,
puesto que los alumnos son mas conscientes de su actuacion, de
sus fallos y aciertos, asi como de las diferencias entre las lenguas.
Mientras que en la ensefianza de leguas mas distantes la postura
del profesor debe ser la de incentivar a los alumnos, ensefiando lo
que pueden hacer con lo que ya saben e “ignorando” —en la medida
de lo posible- sus errores, en el caso de las lenguas préximas habria
gue hacer al contrario, mostrando a los alumnos que aun no
conocen la lengua tan bien como creen y que pueden actuar en el
idioma de una manera incorrecta (ALMEIDA FILHO, 1995b, p. 19).

En este caso, entendemos que la sensibilidad del profesor es
clave para conducir la ensefianza de manera motivadora, sin perder
el foco en los aspectos linglisticos que deben ser ensefiados, pero
llevando al alumno a entender, de manera realista, que la similitud
puede, por un lado, facilitar el aprendizaje, pero, por otro, puede ser
al mismo tiempo un elemento notablemente perturbador. Esto
desemboca, sobre todo, en las transferencias linglisticas, las cuales
son en gran medida responsables de la fosilizacion y el
estancamiento en el aprendizaje.

3.7 En conclusién

En este capitulo hemos intentado comprobar, por medio de
diversos estudios, la existencia de algunas caracteristicas
especificas en el aprendizaje de lenguas proximas, y mas
concretamente del espafiol para brasilefios. Entre ellas, destacan,

59 (13 LS . + & 2"
Para desarrollar la “autocritica de la propia produccion”, el autor propone una
serie de ejercicios que, por motivos de espacio, no citaremos aqui.
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en primer lugar, el alto indice de interferencias y su alta probabilidad
de fosilizacién. En segundo lugar, esta el hecho de que existe una
idea extendida de que, debido a la similitud, el espafiol es facil de
aprender por parte de los brasilefios, o incluso, de que se requiere
poco o ninguno esfuerzo para ello. Como resultado de estos dos
hechos, tenemos el tercero: una dificultad patente para alcanzar un
nivel linguistico elevado, incluso cuando nos referimos a los estudios
de grado y a los futuros profesores. Eso ocurre también porque,
como hemos visto, en el aprendizaje de las lenguas préximas la
similitud sirve como facilitadora al principio, pero, en la medida en
que se progresa, se torna un impedimento para conseguir un alto
nivel linguistico.

También hemos sefialado que esta creencia sobre la
facilidad del idioma tiene un fondo histérico en Brasil, con base en el
conductismo, el cual regia la ensefianza en los afios en que se
empez0 a estudiar esta lengua con mas asiduidad, manteniéndose
la creencia hasta el dia de hoy, aunque las bases tedricas y
metodologias para la ensefianza de lenguas hayan cambiado
substancialmente.

Ademas, hemos sefialado que la investigacién de las
lenguas proximas parece ser uno de los temas ignorados por la
comunidad cientifica por no presentar problemas didacticos
aparentes, todo lo contrario de lo que hemos podido comprobar en
estas paginas.

Por estos motivos, hemos defendido que es necesario
seguir investigando acerca de las creencias en torno al aprendizaje
del espafiol, puesto que, tanto los estudios en esta area cientifica
como la propia experiencia docente nos demuestran que estas
pueden ser altamente perjudiciales para los aprendices, y, aln mas,
para los futuros profesores.

Aungue, como hemos visto, mucho se ha escrito sobre
todas estas caracteristicas, parece que, al menos en algunas
regiones de Brasil, poco ha cambiado en los Ultimos afios respecto a
la ensefianza-aprendizaje del espafiol en los grados de formacién
docente. Un ejemplo de ello es la investigacion de Anicézio (2012)
citada anteriormente, asi como los resultados de la nuestra. En el
caso de la formacion docente, especificamente, nuestro estudio
perece indicar que hay mucho aun por hacer. Uno de los caminos
para ello es analizar sistematicamente los errores que siguen
cometiendo nuestros alumnos y repensar la forma de auxiliarlos en
el proceso de aprendizaje de una lengua tan singular y que posee
tantas dificultades ocultas para los brasilefios.
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En otra seccion de este capitulo (3.5), vimos que aunque la
similitud y, en consecuencia, la interferencia ocurra principalmente
en el nivel Iéxico, pocos son los estudios que tratan sobre este tema.
En este sentido, esperamos que poder aportar nuevos datos
relevantes sobre el modo en que las interferencias se traducen en
el plano Iéxico y la manera en que todo ello se relaciona con el nivel
lingliistico de nuestros sujetos.

Para ello, analizaremos los errores a partir de unas
categorizaciones que seran explicadas en los dos siguientes
capitulos. A continuacion (Capitulo 4) analizaremos las diferentes
concepciones sobre el error, y definiremos el que utilizaremos aqui,
asi como las particularidades que presenta el andlisis de errores en
el estudio de las interferencias. Por otro lado, en el Ultimo capitulo
tedrico de este trabajo (Capitulo 5) abordaremos el estudio del
|éxico, delimitando los conceptos clave para nuestra investigacion.
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4. HACIA UNA DELIMITACION Y CATEGORIZACION DEL
ERROR

Como hemos visto en el Capitulo 2, el error ha pasado de
considerarse el gran villano en la visién conductista del aprendizaje
y, por ende, del Andlisis Contrastivo, a ser visto como un aliado de
los profesores e investigadores en el contexto del Andlisis de
Errores. Asi, en una retrospectiva histérica, la lengua materna,
tradicionalmente entendida como la principal fuente de confusiones
para los aprendices de lengua extranjera, empezd a concebirse
como un componente mas de los que dispone el alumno para
desarrollar su conocimiento en la LE. Ahora bien, como también
hemos visto en el Capitulo 3, aunque la LM no es la Unica fuente de
errores, en el caso de lenguas préximas, esta juega un papel
innegable, por un lado, como facilitador, pero también, por otro,
como potenciador tanto de la produccién de errores como de su
fosilizacion.

Llegados a este punto, en lo que sigue discutiremos algunos
criterios y taxonomias sobre los errores, y delimitaremos la
clasificacibn que pensamos utilizar en el trabajo. Para ello,
comenzamos con una caracterizacion del error (subapartado 4.1),
seguida de una revision de sus diferentes categorias (subapartado
4.2). Para finalizar, haremos algunas consideraciones sobre el
andlisis de errores aplicado méas especificamente a nuestro estudio
(subapartado 4.3).

4.1 Caracterizacion del error

Empezaremos ese capitulo tomando como punto de
referencia la valoracion que Vazquez (1992, p. 104) realizaba hace
unos afios acerca del estado en que quedo la concepcion de error
tras la etapa algida del AC:

Damos por sabido que la evolucion del
concepto de error a lo largo de los ultimos
veinticinco afios ha dado por resultado —a la
luz de las investigaciones existentes— un
concepto  con  caracteristicas  positivas,
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desprovisto de connotaciones estigmatizantes,
por lo menos en el contexto de la clase.

Como la misma autora ha reconocido afios mas tarde, existe
un amplio consenso en la bibliografia de las Gltimas décadas sobre
algunos aspectos relacionados con esta cuestién (VAZQUEZ, 2007,
p. 114):

« Las faltas y los errores pertenecen al proceso
de aprendizaje.

» Desde el punto de vista etiolégico responden
a varias causas (no soélo la distraccién, falta de
esfuerzo, etc.) sino sobre todo a la interferencia
de la L1 y otras L3 y estrategias de
regularizacion, simplificacion y generalizacion.

* Que los errores no se evitan a través de
ciertas progresiones gramaticales o de otro tipo,
ni siquiera a través de la correcciéon continua,
propia o de quien ensefia.

* Que un numero considerable de errores
responden a la formacion de hipétesis que
realizan las personas que aprenden.

Como destaca Vazquez (lbid., p. 140), hay un cierto
consenso en la comunidad cientifica sobre la existencia
determinados errores, que se repiten de manera recurrente, asi
como sobre el hecho de que su aparicién es inevitable e indisociable
al mismo proceso de aprendizaje de lenguas. Ahora bien, parece
que ese consenso no se mantiene cuando los diferentes autores
explican qué son en esencia los errores. Véanse, a modo de
ejemplo, algunas de las definiciones heterogéneas que podemos
encontrar en la bibliografia:

a) “toda transgresion involuntaria de la  norma”
(FERNANDEZ, 1997, p. 27)

b) “uso de elementos linglisticos o pragmaticos que
dificultan o impiden la comprension del lenguaje”
(DURAO, 2004, p. 53)

c) “una estrategia empleada por niflos que adquieren su
lengua materna y por individuos que aprenden una
segunda lengua” (CORDER, 1967, p. 11)

d) “comportamientos andémalos del lenguaje” (TORIJANO
PEREZ, 2004, p. 21);
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Aunque estamos de acuerdo con Corder (1971b, p. 25)
cuando afirma que “cometer errores es una parte inevitable e incluso
necesaria en el proceso de aprendizaje”, parece indudable que
existen varios modos de concebirlos, porque, como veremos en esta
seccibn, su interpretacion se ajusta a la variedad de objetivos de las
diferentes investigaciones. Sin embargo, esta diversidad conceptual
no tiene por qué ser negativa, pues entendemos que diferentes
nociones sobre un mismo objeto pueden ser complementarias, y
hasta convenientes en estudios sobre el andlisis de errores como el
gue emprendemos aqui.

Comenzamos esta revision por Fernandez (1997, p. 27),
quien afirma que el error se concibe como: “toda transgresion
involuntaria de la norma establecida en una comunidad dada’,
aunque para la autora “la norma tampoco es un concepto univoco”,
y, por tanto, mantiene que habria que preguntarse si esa definicion
es aplicable a las desviaciones de los aprendices de lenguas
extranjeras. Fernandez establece una comparacién directa entre el
aprendizaje de la LM vy el aprendizaje de la LE para definir el error:

(...) asi como no se consideran erroneas frases
como “coche nene” en un nifio de dos afos,
sino produccion normal de determinados
estadios del desarrollo, asi las producciones
“incorrectas” del aprendiz de una L2 serian
marcas, también, de los diferentes estadios del
proceso de apropiacion de una lengua.
(FERNANDEZ, 1997, p. 18)

En el mismo sentido, la investigadora defiende que “el
mismo concepto de error induce a error’ (FERNANDEZ, 1997, p.
27), puesto que las producciones de los aprendices deben ser
evaluadas segun su IL y no desde la lengua objeto. La estudiosa
también argumentaba algunos afios antes (FERNANDEZ, 1995, p.
204) que el error es un paso obligado en la IL del aprendiente, ya
que en el fondo es un indicio de las estrategias sucesivas que usa
en diversos estadios del aprendizaje hasta hacerse, finalmente, con
una competencia aceptable en la lengua meta.

En el intento de alcanzar una caracterizacién del error que
pudiera acomodarse a la ensefianza de LE, Durdo (2004) analizé
cinco definiciones de diferentes autores (Nikel, 1971; Chun et al,
1981; Liski y Puntanem, 1983; Chaudron; 1988, apud DURAO,
2004, p. 51-53) para llegar a la conclusién de que cada autor veia el
error desde perspectivas diferentes, aunque al mismo tiempo no
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daban explicaciones que se ajustaran cabalmente a la
ensefianza/aprendizaje de las LE, sino al aprendizaje en general. En
un movimiento aproximativo hacia una definicibn que pudiera ser
aplicada al aprendizaje de LE, la autora propone que “el error
corresponde al uso de elementos linglisticos o pragmaticos que
dificultan o impiden la comprension del lenguaje” (DURAO, 2004, p.
53).

En otra publicacion, y en el mismo sentido que Corder
(1981b, p. 41), Durdo (2007, p. 31) sefala otra caracteristica del
error de los estudiantes de LE, y subraya que de la misma manera
gue la produccion de una forma correcta no es una sefial ineludible
de que esta se haya interiorizado®, la apariciéon de una forma
errénea tampoco debe entenderse directamente como un error en si
mismo, ya que algunas de estas son fruto de un proceso de
acomodacion del aprendizaje y, de esa forma, un error por si mismo
no prueba un estancamiento de la interlengua.

Para Corder (1967, p. 11) “cometer errores es, pues, una
estrategia empleada por nifios que adquieren su lengua materna y
por individuos que aprenden una segunda lengua”. De acuerdo con
el autor (CORDER, 1967, p. 10-11), los errores tienen importancia
en tres esferas:

1. Para el profesor: le dice en qué etapa del aprendizaje
esta el alumno y en qué posicion se encuentra frente a los
objetivos del curso.

2. Para el investigador: proporciona evidencias de como se
aprende una lengua y las estrategias empleadas por el
alumno en su proceso.

3. Para el alumno: son indispensables, pues representan
uno de los mecanismos principales del aprendizaje, al
tiempo que una manera de poner a prueba sus hipétesis
acerca de la lengua que estan aprendiendo.

4.1.1 Error, equivocacion y falta

Para Corder (1971b, p. 18-19), un error puede considerarse
como tal cuando la desviacion es resultado del déficit de

%0 Retomaremos esta cuestion en el Gltimo subapartado de ese capitulo (4.3).
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conocimiento o competencia, mientras que la falta es resultado de la
actuacion y denota una falta de memoria o automaticidad. Para él,
las faltas vienen acompafiadas de la correccién del propio hablante,
mientras que los errores no suelen autocorregirse, puesto que el
hablante desconoce las reglas, o, en otros casos, ignora que los
esta cometiendo. Para entender mejor los conceptos propuestos por
ese autor, de los cuales nos valemos en este estudio, presentamos
a continuacién dos ejemplos de faltas y otros dos de errores,
extraidos de dos de nuestros sujetos:

(1) D6C4: ... entonces para empezar nuestra clase yo
eligi* una de las brincadeiras... perdon... un* de los
juegos... que se llama teléfono descompuesto...

(2) D8C1: ... la segunda parte es aquella que nés...
nosotros miramos* en la Gltima clase...

(3) D6C2: ... entonces gente... hay muchos falsos
cognatos* en esto texto... muchos... el primer* que
aparece aca es... se acordo... (7)

(4) D9C1: ... y entonces ele esta diciendo asi... que el
hombre no es... no es agradecido... (11)

Podemos observar claramente que tanto en el ejemplo (1)
como en el (2), las profesoras corrigen rapidamente su ‘falta’, incluso
en el primer caso pidiendo perdén a los alumnos. A diferencia de los
ejemplos (1) y (2), en los casos (3) y (4) no parece haber esa
consciencia de error. Tanto es asi, que en el caso concreto de (3) no
solo no hay correccién, sino que ademas ocurre hasta en siete
ocasiones diferentes. Y en el ultimo ejemplo, el vocablo “ele” (en
lugar del correcto “él”), se repite hasta en once momentos distintos.

Por esa evidente diferencia entre el error y la falta, Corder
(1967, p. 10) reivindica la importancia de diferenciar entre errores
sistematicos, es decir, aquellos que se relacionan con el
conocimiento linglistico internalizado del hablante, y errores no
sistematicos, o sea, las faltas, las cuales obedecen a “cuestiones
accidentales”, como la memoria o los estados fisicos y psicolégicos,
y que, por tanto, no tienen tanta importancia en el proceso de
aprendizaje. Para Corder (Ibid., p. 10.), es imprescindible distinguir
entre ambos tipos de errores, porque solo los sistematicos nos van a
dar la medida de la creacién por parte del alumno de reglas para la
adquisicién de una nueva lengua (son una prueba, en definitiva, de
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que ese alumno esta aprendiendo), y del grado de desarrollo de su
competencia transitoria (interlengua). Con todo, el problema subsiste
porque, segun Corder (Ibid., p. 10), hay que saber determinar qué es
una falta y qué es un error en el estudio del analisis de errores.

Otros investigadores, como Torijano Pérez (2004), han
categorizado el error como “comportamientos andémalos del
lenguaje” (TORIJANO PEREZ, 2004, p. 21), diferenciandolos de
otras categorias, como la equivocaciéon y la falta. Segin ese
estudioso “Unicamente deberia llamarse error a la desviacion
sistematica, producida por el hecho de que un estudiante todavia no
haya aprendido algo vy, consecuentemente, lo expresa mal’
(TORIJANO PEREZ, 2004, p. 21). Entendemos que, para este autor,
un error seria, pues, un determinado desvio de la norma lo
suficientemente recurrente como para que pueda ser detectado en
diversos estadios del aprendizaje. En definitiva, estariamos ante una
aproximacion similar al concepto de error sistemético de Corder.

Por su parte, la equivocacion seria una “desviacion
incoherente” (TORIJANO PEREZ, 2004, p. 23), que demuestra la
inseguridad de los aprendices en la produccion de ciertas
estructuras en la lengua extranjera. Se caracteriza, pues, por una
“fluctuacion” en la produccion por causas no siempre claras, en la
cual el estudiante conoce las reglas, pero no es constante en su
utilizacion. En otras palabras, en algunas ocasiones puede utilizar
las reglas correctamente y en otras no.

Para Torijano Pérez, (2004, p. 23), aun hay un tercer tipo de
error que se distingue de los anteriores: el lapsus. En sus palabras,
“se trata de una desviacion debida a una falta de concentracién, a
un fallo de memoria, al cansancio, etc.” (TORIJANO PEREZ, 2004,
p. 23). El investigador (TORIJANO PEREZ, 2004, p. 23) subraya
que la principal diferencia entre el lapsus y el resto de conceptos es
que aquel no tiene que ver necesariamente con el hecho de haber
aprendido o no una forma linglistica, sino més bien con algunos
problemas ocasionales en la actividad cerebral que son habituales
en los aprendices (y, por nuestra parte, afladiriamos que también en
los hablantes nativos).

Entendemos que el concepto de lapsus expuesto por
Torijano Pérez (lbid., p. 23) se corresponde con la falta de Corder
(1971b). Para nosotros, la principal diferencia entre la falta/lapsus y
la equivocacién es que los primeros vienen seguidos de la
correccion por parte del hablante, lo que denota su consciencia del
error. Por otro lado, en la equivocacion el hablante no es consciente
de que estd cometiendo un error, y por ello no lo rectifica. En la
equivocacion la forma correcta alin no esta totalmente internalizada,
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mientras que en las faltas asistimos a un desvio no sistematico de
una forma ya aprendida, ocasionado por factores psicolégicos
especificos en un momento determinado y que es corregido al
instante.

4.1.1.1 Notas para nuestro estudio

Para la investigacion que llevamos a cabo, hemos
considerado las dos formas, error y equivocacion, y hemos tenido
cuidado en excluir las faltas/lapsus puesto que no las consideramos
un error per se, tal como hacen Corder (1971b) y Torijano Pérez
(2004). Para terminar, nos gustaria subrayar que entendemos el
error a partir de los conceptos expuestos en esta seccion (DURAO,
2007; FERNANDEZ, 1997; CORDER, 1967; 1971b; TORIJANO
PEREZ, 2004), los cuales, a nuestro entender, se complementan
bien entre si y encajan perfectamente en los objetivos que
proponemos.

4.2 Hacia un modelo de clasificacion de errores

Sobre la clasificacibn de los errores, es conocida la
existencia de una amplia variedad de tipos y taxonomias (véase, por
ejemplo, CORDER, 1981b; DULAY ET AL., 1982; VAZQUEZ, 1998;
DURAO, 2004; DURAO, 2007; ELLIS, 2008). A este respecto, Alba
Quifiones (2009) considera que la falta de unidad en los criterios
hace que los trabajos que giran en torno al analisis de errores sean
dificilmente comparables:

En torno a la categorizacién de los errores se
ha generado mucha controversia, ya que la falta
de criterios normalizadores establecidos ha
propiciado que puedan encontrarse taxonomias
muy diferentes en el estudio de la misma area.
Es frecuente que sobre una base mas o menos
unificada cada uno de los estudios desarrolle su
propia clasificacion, con unos criterios y unas
perspectivas que varian entre autores
diferentes. Esta diversidad dificulta y, a veces,
imposibilita la comparacién entre unos trabajos
y otros, pues al establecer una base
taxonémica distinta, los resultados son,
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obviamente, diferentes. (ALBA QUINONES,
2009, p. 9)

A fin de superar esa dificultad de la que habla Alba
Quifiones, y en el intento por delimitar unos criterios mas o0 menos
comunes en la bibliografia, que ademas sean Utiles para nuestro
objeto de estudio, hemos llegado a una clasificacién que toma como
base las aportaciones de diferentes autores. Tales criterios
aparecen sintetizados en el cuadro de abajo, cuyos detalles
desarrollaremos a continuacion:

Criterio etioldgico Interlinguales

Richards (1971 apud ELLIS, Intralinguales

2008, p. 53) Ambiguos

Dulay et al. (1982, p. 171-172)

Criterio gramatical Fonético-fonolégico

(Corder, 1973 apud DURAO, Ortografico

2007, p. 17) Morfolégico
Sintactico
Léxico-semantico
Discursivo

Criterio linguistico Adicion

(Corder, 1981b, p. 36) Omision
Eleccion
Orden

Criterio pedagdgico Comprensioén vs. produccion

Fernandez (1995, p. 211-213) Produccion escrita vs. oral

Vazquez (1998, p. 40-41) Individuales vs. colectivos

Dur&o (2007, p. 18) Transitorios vs. permanentes
Fosilizados vs. fosilizables

Criterio comunicativo Globales vs. Locales

Burt y Kiparsky (1972, apud Irritantes

DULAY ET AL.,1982, p. 188) Inhibitorios

Dulay et al. (1982, p. 189-193) | Ambiguos

Vazquez (1998, p. 44-54) Estigmatizadores

Duréao (2007, p. 19) Socioculturales
Pragmaéticos

Tabla 2: Tipos de errores segun diferentes criterios.
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4.2.1 Criterio etiolégico

El criterio etioldégico es aquél que toma como referencia el
origen de los errores (DURAO, 2007, p. 17). Richards (1971 apud
ELLIS, 2008, p. 53) describio tres causas o tipos: errores de
interferencia, intralinguales y de desarrollo. No obstante, hoy en dia
existe mayor variaciéon en la tipologia de errores derivada de ese
criterio, lo que exige una reflexion mas detenida sobre su uso. El
criterio etiolégico es la base de nuestro estudio, y por ello lo
desarrollaremos con mas detenimiento en esta seccion. El cuadro
siguiente muestra la variacién a la que nos referimos:

Richards Interferencia
(1971 apud ELLIS, 2008, p. 53) Intralinguales
Desatrrollo
Dulay et al. Interlinguales
(1982, p. 163-172) Desarrollo
Ambiguos
Otros
Véazquez Interlinguales
(1991, p. 36-40) Intralinguales
Simplificacion
Santos Gargallo Interlinguales
(2004b, p. 405) Intralinguales
Simplificacion
Globales
Locales

Tabla 3: Errores de tipo etioldgico.

4.2.1.1 Errores intralinguales e interlinguales

Como hemos visto en el Capitulo 2, los errores interlinguales
(interlingliisticos, de transferencia o interferencia, conforme DURAO,
2004, p. 81) son aquellos que tienen su origen en la LM del
aprendiente. Los errores intralinguales, por otro lado, son aquellos
gue tienen que ver con el desarrollo de la propia LO (Richards, 1971
apud ELLIS, 2008, p. 53). Estos ultimos reflejan una inapropiada
generalizacion de reglas, una aplicacién incompleta de las mismas,
un fallo en su aprendizaje o su aplicacién. Richards (lbid., p. 53)
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afadié a esos dos errores etiolégicos los de desarrollo, es decir,
aquellos que ocurren cuando el aprendiente, con su experiencia
limitada de la LO, formula y aplica hip6tesis de la lengua extranjera
que terminan siendo inadecuadas. No obstante, como subraya Ellis
(2008, p. 53), estos errores son dificiles de deslindar de los
intralinguales. Este autor sefiala que la principal critica al modelo de
Richards reside en la dificultad que entrafia diferenciar con claridad
los errores intralinguales de los de desarrollo, o incluso entre los
intralinguales y los interlinguales. Para Ellis (lbid., p. 53), hay errores
que son ambiguos con respecto a la fuente, de manera que puede
resultar dificil delimitarlos con precision en muchos estudios.

Sin embargo, autores como Dulay et al. (1982, p. 165)
ofrecen otra caracterizacion de los errores de desarrollo, ya que los
interpretan como aquellos que se parecen a los que comete un nifio
cuando aprende su lengua materna, y que, a nuestro parecer, se
parecen a los intralinguales de Richards. Dulay et al. (1982, p. 171-
172) también han diferenciado entre: a) errores interlinguales,
originados por la LM; b) errores ambiguos®, los cuales podrian ser
tanto de desarrollo como interlingliisticos; y c) otros errores, aquellos
gque no entran en las categorias anteriores, como los producidos por
la creatividad. Entendemos que estos Ultimos se parecen mas por
definicién a los errores de desarrollo de Richards.

En un recorrido a través de diferentes investigaciones, Ellis
(2008, p. 55) sefiala que, si bien la proporcion entre los diferentes
tipos de errores suele variar mucho en cada trabajo, se atribuye una
mayor responsabilidad a los de origen intralingual. Con todo, segun
este autor (ELLIS, Ibid., p. 55) hay todavia hoy mucha controversia
sobre qué tipos son mas frecuentes, lo que obedece a la variedad
de estudios y objetivos que se persiguen en cada caso, pero
también a los tipos de tareas empleadas para obtener el corpus.
Ademas, algunos errores pueden tener ambas fuentes, lo que
obstaculiza su clasificacion. Centrandonos en la fuente de errores
que investigamos en este estudio, los de transferencia, estos serian
mas evidentes en las tareas de composicion libre, de acuerdo con
las tesis de Ellis. Asimismo, otros datos sefialados por el autor nos
parecieron relevantes para nuestro estudio, como, por ejemplo, que
la aparicion de transferencias es mas frecuente en los niveles
fonologico y Iéxico, pero menos en el gramatical; o que los errores
de transferencia son mas comunes en el habla de los adultos que en
la de los nifios (ELLIS, 2008, p. 55).

® Los errores de ambas fuentes, llamados ambiguos, se discutiran
en el siguiente subapartado.
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Por su parte, Vazquez (1991, p. 40) distingue entre los
errores intra/interlingiisticos y los de simplificacion, pero, a nuestro
juicio, no explica con claridad en qué se diferencian. Del mismo
modo, Santos Gargallo (2004b, p. 405), basandose en la
clasificacion de Véazquez (1986, 1991, 1999 apud SANTOS
GARGALLO, 2004b, p. 405), afiade al criterio etiolégico los errores
globales y locales, los cuales suelen incluirse en el criterio
comunicativo, como veremos mas adelante. No obstante, la autora
no justifica su eleccioén y, por ello, no nos queda tampoco demasiado
clara su clasificacion.

Creemos que ese abanico de interpretaciones respecto a los
errores etiolégicos tiene su raiz principalmente en lo problemético de
definir y clasificar con claridad las desviaciones de origen
intralinglistico. A ese respecto, Sanchez Iglesias, (2003, p. 404-405)
comenta:

Suele ser habitual la idea de que los errores
intralingiiisticos se solventan con la progresion
hacia nuevas fases del proceso de adquisicion,
de manera completamente natural. Sin
embargo, son muchos los problemas que se
relacionan con la caracterizacién de los errores
intralinguisticos, ya que sigue siendo una
categoria de manera general inexplorada,
incluso difusa, si consideramos diferentes
cuestiones, como el hecho de que carece de
cualquier realismo psicolingiiistico, o mas
sencillamente del hecho de que ni siquiera
existe un listado operativo, es decir, que no se
reconocen en todos los estudios el mismo
nimero de estrategias (‘pseudoestrategias’) y
tampoco se ha sefialado que determinados
elementos linglisticos de la L2 sean
regularmente  afectados por la misma
“estrategia” en términos globales.

Asumiendo la dificultad en definir y clasificar los errores
intralingtisticos, Durdo (2007, p. 18) establece cuatro categorias
gue, en su opinidn, condensan los principales problemas de este
tipo de error: @) por simplificacion: se simplifican las reglas de la
lengua meta; b) por generalizacién, sobregeneralizacion o
hipergeneralizacién: cuando se extienden las reglas de la lengua
meta a contextos inapropiados; c) por induccion: ocurre por la forma
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en que un elemento linglistico fue presentado a los aprendices y
cémo lo practicaron; d) por produccién excesiva o subproduccion:
cuando se repiten determinadas estructuras, reiterandolas
innecesariamente.

Como podemos ver, aunque algunos autores estén
preocupados en definir los errores intralingiisticos, la variedad
tipologica de los errores etioldgicos, asi como, en algunos casos, la
brevedad en las descripciones de los mismos, hace que nos
encontremos con una importante divergencia en la bibliografia
especializada. Por eso, conviene aclarar que, para nuestro estudio,
hemos optado por una clasificacion personalizada, que,
entendemos, atiende mejor a nuestras necesidades especificas. En
ese sentido, optamos por utilizar Gnicamente la dicotomia entre
errores interlinguales e intralinguales. Incluidos en los ultimos
estarian los errores de desarrollo y otros de Dulay et al. (1982) y los
errores de desarrollo de Richards (1971 apud ELLIS, 2008, p. 53).
Como hemos dicho anteriormente, no vemos con claridad la
diferencia entre los errores intralinguales y los de simplificacion
mencionados por Vazquez (1991). También entendemos que los
errores globales y locales (SANTOS GARGALLO, 2004b)
pertenecen al criterio comunicativo, y por ello no los incluiremos
aqui.

4.2.1.2 Errores ambiguos

Especial interés poseen para nuestro objeto de estudio los
errores ambiguosﬁz, los cuales podrian ser tanto interlinguales como
intralinguales. Los errores pueden considerarse ambiguos cuando
reflejan estructuras de la LM del aprendiz, pero, al mismo tiempo,
pueden interpretarse también como un desvio del desarrollo natural
de la LO.

En nuestro estudio, encontramos también errores de ese
tipo, pero hemos preferido clasificarlos dentro de los errores
interlinguales, aunque sefialados especificamente con la etiqueta
“AMB” en nuestro banco de errores. Para Dulay et al. (1982, p. 172),

52 |a importancia de considerar ese tipo de errores es tal que también se ha visto
en numerosos estudios de la sociolingliistica del espafiol, aunque bajo el nombre
de “causacion multiple”, tal y como podemos comprobar en los estudios de Blas
Arroyo (1988; 1995; 2004).
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diferenciar la categoria ambigua es particularmente importante en la
taxonomia comparativa®, pues la definicién de los errores ambiguos
garantiza la claridad de los resultados provenientes del analisis
comparativo de errores, y permite que el investigador llegue a
conclusiones mas precisas sobre los datos. Hemos optado por
incluir los errores ambiguos en los interlinglisticos porque
entendemos que, aunque puedan tener diferentes origenes, la
probabilidad de que se den por interferencia de la lengua materna
en la lengua extranjera se ve aumentada exponencialmente por la
proximidad linguistica entre el portugués y el espafiol.

Otra consideracion pertinente para nuestro estudio es la que
hace Vazquez (1998, p. 28), al aclarar que los errores
inter/intralinguales apareceran en todos “los componentes del
sistema” y podran ser, por tanto, fonoldégicos, morfologicos,
semanticos y pragmaticos. En otras palabras, y haciendo ya alusion
al tipo de clasificacién que utilizaremos en nuestro estudio, estos
errores aparecen en todos las demas clasificaciones expuestas
anteriormente de forma simplificada en la tabla 2 (gramatical,
linguistica, pedagégica y comunicativa).

4.2.1.3 Tipos de errores interlinguales

Durédo (2007, p. 39-44) recoge algunos de los principales
errores de interferencia de la lengua materna, los cuales
utilizaremos tanto para la identificacion de los hallados en nuestro
corpus como para su clasificacién y analisis. Estos se clasifican en
errores: de produccion; de subproduccion; de superproduccion; de
mala interpretacion; y de hipercorreccion. En el cuadro siguiente los
mostramos de manera esquematica:

Sustitucion
. Calco
1 | Produccion Creacion de Creacion original
palabra nueva Traduccion
prestada

Subproduccién

Superproduccion

Mala interpretacion

g|hlwin

Hipercorreccion

% Entendemos que los autores se refieren a la comparativa inter/intralingual.
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Tabla 4: Errores interlinglisticos. Adaptado de Dur&o (2007).

Con el fin de adaptar la clasificacion a las particularidades
de nuestro corpus hemos realizado algunas pequefas alteraciones
con respecto a los errores de produccion propuestos por Durdo
(Ibid., p. 39-44.). Tales alteraciones estan detalladas en este
capitulo en las secciones correspondientes.

4.2.1.3.1 Errores de produccién

Los errores de produccidn pueden ocurrir en tres casos
distintos:

a) Sustitucién, es decir, uso de formas de la LM en la LO
(DURAO, 2007, p. 39). Para la autora (DURAO, 2007, p. 39), un
ejemplo de esta categoria seria el vocablo linea, como se puede
observar en el ejemplo siguiente, extraido de su libro:

(5) Para que pueda hacer el bajo en tus pantalones
necesito que me dejes aguja y linea.

La autora (DURAO, 2007, p.39.) explica que los hablantes
nativos del portugués brasilefio suelen transferir el vocablo linea de
su lengua materna, el cual significa tanto trazo como hilo. En
espafol, el vocablo adecuado para ese contexto seria “hilo”, puesto
que “linea” significa trazo. Por lo tanto, el uso de la LM como
estrategia es evidente. En estos casos, la comunicacién no se suele
ver comprometida, aunque no siempre es asi. Veamos otro ejemplo
extraido del corpus de nuestra investigacion:

(6) DS5E: ... entonces cuando me invitaron a trabajar yo me
guedé loca...

Como ocurre en el ejemplo anterior, observamos la
utilizacion de una forma en la LO que comparte significado con otra
de la lengua materna, El error por analogia que ocurre en esta
situaciobn es que el usuario hace una generalizaciéon de los
significados del verbo quedar(se). De esta manera, en el ejemplo
namero 6, apreciamos la utilizacion de quedarse (loco) con el valor
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de volverse (loco). Eso ocurre porque el verbo quedar(se) tiene
muchos semas en comun con ficar del portugués. De hecho, hemos
encontrado que de las dieciséis acepciones del verbo quedar(se)
descritas en el DRAE®, nueve coinciden con las de ficar descritas
por el Diccionario Aurélio de la Lengua Portuguesa®. Asi, es posible
decir en ambas lenguas: me quedo en casa hoy / fico em casa
hoje; ese vestido te queda bien / este vestido fica bem em vocé; o
el camarero se quedd con el vuelto / o gargcom ficou com o troco. No
obstante, quedar no es un verbo de cambio, motivo por el cual no se
utiliza en el contexto que aplica la docente. En este caso lo mas
correcto seria decir: ...cuando me invitaron a trabajar me volvi loca,
mientras que en portugués se utilizaria el mismo verbo de los
ejemplos anteriores: ... quando me convidaram para trabalhar fiquei
louca. Parece evidente que aqui hay una falta de conocimiento de la
LO que es suprimida por una sobregeneralizacion de los usos del
verbo quedar por influencia de la lengua materna.

En esta misma categoria de analogia hemos encontrado
otro tipo de error, que aunque, a nuestro entender, forma parte del
mismo nivel, se diferencia de los errores que acabamos de elucidar
de forma substancial. En otras palabras, mientras que en los errores
descritos anteriormente ocurre la utilizacién de un vocablo de la
lengua espafiola que no tiene la misma forma en portugués, pero
que en las dos lenguas comparten algunos de sus significados, en
otros casos ocurre la utilizaciéon de un vocablo que posee la misma
forma en ambas lenguas, pero que no comparte significado. Veamos
un ejemplo de nuestro estudio:

(7) D9C1: ... tiene que pegar el autobls y viajar y de
repente y al llegar al dentista tiene que esperar tiempo y
tiene* otras personas atendendo®...

El vocablo pegar en portugués significa, entre otras
acepciones, “coger, sujetar, agarrar’® y, en espafiol, “adherir: unir
dos cosas con pegamento o producto similar; arrimarse;
contagiarse; hacer sufrir’®’, pero en ningun caso “tomar o coger’ un
transporte, como en la lengua materna del docente que lo usé. Asi,

% Consultado en el Diccionario de la Real Academia Espafiola:
http://dle.rae.es/?id=UloraJw, el 12/04/2016.

®® Versién digital.

* (FEIJOO HOYOS, 1992, p. 81)

®7 (FEIJOO HOYOS, 1992, p. 81 - traduccidn nuestra)
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mediante el empleo inadecuado de la LM, el oyente puede tener
dificultades en descodificar el mensaje. Es decir, a diferencia de los
errores anteriores, en este tipo suele haber mas problemas
comunicativos.

Tenemos aqui, pues, dos tipos de errores distintos, aunque
compartan su fuente comun: el uso de la analogia de la lengua
materna en el empleo de la lengua extranjera. Dada la naturaleza de
estos errores, y la necesidad de ser coherentes con la clasificacion
de Durdo (2007, p. 39.) llamaremos al primer grupo errores de
analogia por el significado y al segundo de analogia por la forma.

En los errores por sustitucion también incluiremos los usos
literales de la lengua materna (transferencia directa). Veamos un
ejemplo:

(8) D2E: ... ella dijo que todo el dia estan en internet
pidiéndole dicas para alimentacion y ejercicios...

Como podemos ver, el uso de la LM mediante el vocablo
dicas esta claro en ese ejemplo, puesto que esta palabra no existe
en la lengua objeto. Lo correcto seria el uso de, por ejemplo,
“informacion, indicacion, consejo, sugerencia”Gs. Como veremos, ese
tipo de errores es abundante en nuestro corpus y ocurre en todas
las categorias gramaticales.

Nos parece importante diferenciar ese tipo de error de
produccion por sustitucion, que llamaremos directa, de los de
analogia, descritos anteriormente. Y ello porque que entendemos
que hay una diferencia fundamental entre ellos: mientras que en los
primeros casos (ejemplo 5y 6) se emplea en la LO una “version” del
vocablo de la LM o una palabra parecida a la materna y que también
existe en la lengua extranjera, pero con otro significado (ejemplo 7),
en el caso de las transferencias directas, al contrario, se produce el
empleo de un vocablo de la LM que no existe en la LO (ejemplo 8).
Asi, con el objetivo de acomodar la clasificacion de errores a las
singularidades de nuestro corpus, llamaremos a los primeros casos
descritos errores de sustitucion por analogia (incluyendo los de
forma de significado), y a este dltimo caso, error de sustitucion
directa. Asi, los errores por sustitucién se clasificaran de esta
manera:

Errores de sustitucion ‘ Analogia

% (Moreno y Gonzalez, 2003, p. 339)
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Directa

Tabla 5: Adaptacion de los errores de sustitucion de Durdo (2007).

b) EIl segundo tipo de error que cita Durdo se da por creacion
de palabra nueva o transferencia creativa, y ocurre cuando el
aprendiz crea una palabra en el intento de resolver su falta de
conocimiento de la LO (Kumaravadivelu, 1988 apud DURAO, 2007,
p. 40). Existen dos tipos de creacién de palabras que se diferencian
por el uso 0 no uso directo de la LO:

i) Creacion original: “creacion de una palabra que no existe
ni en la LM ni en la LO” (DURAO, 2007, p. 40). Veamos un
ejemplo extraido de nuestro estudio:

(9) D8C2: ... después sin tilde... “aun” sin tilde quiere dicer
[trad. port]...//

En ese caso el sujeto pudo crear una palabra nueva con la
fusion de la lengua materna y la lengua extranjera por medio de los
vocablos “dizer” del portugués y su correspondiente en espafol,
“decir”. Como resultado tenemos una palabra que no se identifica
como perteneciente a ninguna de las dos lenguas, pero que tiene
origen en las dos.

ii) Traduccion prestada: “creaciéon de un vocablo nuevo a
partir de un vocablo de la LM con morfemas propios de la
LO” (DURAO, 2007, p. 40). Lo ejemplificaremos con un
error extraido de nuestro estudio:

(10) E: ah... muy bien... eh... ;en qué afo terminaste la
universidad?
D8E: * dos mil seis yo... eh... quité* la clase pero...
* dos mil siete fue... la... solenidad...//

“Solenidade” es un vocablo portugués que significa
“ceremonia publica que torna una cosa solemne”. La autora de ese
enunciado se refiere en ese caso a la ceremonia de fin de grado en
la cual le entregan el titulo al estudiante. Una de las traducciones al
espanol podria ser “solemnidad”, no obstante, esa docente creé un
nuevo vocablo, utilizando la palabra del portugués “solenidade”,
sustituyendo el sufijo portugués “dade” por el espafiol “dad”.
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c) La tercera categoria de errores de produccién descrita por
Durdo (2007) seria el calco, el cual se origina cuando hay
estructuras muy similares entre la LM y la LE, lo que ocasiona
“préstamos de oraciones cortas o de expresiones extranjeras’
(DURAO, 2007, p. 40). Un ejemplo de calco en nuestro estudio seria
el siguiente:

(11) D2ce: (...) esta é* una clase del sexto afio y es la
primera vez que tienen espafiol... casi... cuasi... voy a
hacer la llamada vamos a ver... [***]...

En esta locuciéon vemos que la docente utilizé la traduccion
literal de su lengua materna fazer a chamada®, que es el acto de
llamar por el nombre a las personas presentes en una reunién/clase.
No obstante, esta locucion no existe en espafiol tal y como se ha
utilizado. Existe una locucion para el mismo acto, que es pasar
lista en la lengua objeto, es decir, leer en voz alta los nombres de
una lista con el fin de comprobar si estan presentes. Por tanto, se
entiende que hay un calco linglistico, visto que la docente ha creado
una expresion en la LO con base en su lengua materna.

42.1.3.2 Errores de subproduccién™

Los errores de subproduccién son aquellos que se producen
para evitar las formas de la LO. Puede ocurrir, segin Kellerman
(2000, apud DURAOQ, 2007, p. 41) por miedo a la similitud, también
conocido como la homoiofobia. Segun Kellerman (lbid., p. 41), ese
temor aparece cuando no se tiene seguridad en la expresion de la
LE que se quiere utilizar; cuando se conoce la expresion, pero hay
dificultades para encajarla en el contexto; o cuando se sabe la
expresion pero se evita, porque es inapropiada segin las normas de
conducta de algunos sectores sociales.

Este tipo de error también recibié el nombre de aprendizaje
defensivo (Torijano Pérez, 2004 apud DURAO, 2007, p. 41), y se

%9 Moreno y Gonzalez (2003b, p. 190).

"* Penadés Martinez (2002, p. 125).

™' También nombrados errores de inhibicién por Schachter (1974) (véase
Capitulo 2, subapartado 2.2.3).
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produce por “miedo a cometer errores y hacer el ridiculo ante los
demas”. Ese miedo puede afectar gravemente a la comunicacion,
puesto que el aprendiz esta mas preocupado de lo que puede decir
sin cometer errores, que de lo que realmente quiere comunicar
(DURAO, 2007, p. 41).

Para Durdo (2007, p. 41), los errores de subproduccion
pueden darse, por un lado, mediante una “peticion de ayuda no
verbal”’, utilizando, entre otros recursos, gestos que faciliten la
interpretacion del interlocutor, y, también por inhibicibn de la
construccion de una oracion compleja, dando preferencia a
construcciones mas simples. Durdo (2007, p. 42) argumenta que es
bastante comdn encontrar ese tipo de errores en conversaciones
entre hablantes no nativos y nativos cuando el no nativo corta su
discurso al intuir que la forma que utiliza proviene de su LM v,
enseguida, intenta reconstruirlo.

Hemos podido observar que ese tipo de error es bastante
frecuente, principalmente en las entrevistas llevadas a cabo con los
sujetos de nuestro estudio. Veamos un ejemplo representativo a
continuacion:

(12) E: vale... o sea... que no tienes ninglin amigo ni
conocido ni nadie... [[que hable espariol]]
D8E: no.. no.. no... y también los... los
compafieros de clase... nosotros no... nos miramos™
mas*... eh... cada uno se fue as... es muy dificil...
es muy dificil...//

El empleo de los puntos suspensivos en la transcripcion
revela que la docente que produce el enunciado tiene dificultad en
mantener la fluidez, lo que parece estar mas vinculado a las
dificultades con la lengua que con el tema desarrollado. En otras
palabras, parece estar mas pendiente de la forma que del contenido.
Como podemos observar, al final de su respuesta, la hablante
empieza una construccion e inmediatamente la abandona,
rematando con un “... es muy dificil...” que tiene como objetivo
poner fin a su intervencion.

En principio, ese tipo de error no tiene, a nuestro entender,
demasiada gravedad, puesto que, en el fondo, es también una
estrategia comunicativa. Sin embargo, es preocupante cuando
ocurre con tanta frecuencia que puede poner en peligro la
comprension, dando como resultado una conversacion entrecortada,
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con demasiadas lagunas, y en la que la inferencia del oyente
necesita activarse mas de lo normal.

4.2.1.3.3 Errores de superproduccion

Segun Durado (2007, p. 43), estos errores ocurren cuando
existe un uso reiterado de alguna forma linguistica, como ocurre, por
ejemplo, con las muletillas. Segun la autora (DURAO, Ibid., p. 43), el
objetivo de ese uso exagerado puede ser una estrategia para ganar
tiempo mientras se intenta “formular mentalmente un mensaje”.
Otras veces, la repeticion puede ser un habito de la LM llevada a la
LO. Algunos ejemplos de los errores de superproduccion
encontrados en nuestro trabajo pueden verse a continuacion:

(13) E: ¢qué intentas hacer cuando un grupo no esta
motivado? Es tan dificil... ;verdad?
D5E: es dificil pero... asi... cuando yo salgo de una
clase y percibo que los alumnos no estaban muy
motivados yo voy para* casa y me quedo pensando
en una proxima clase que... (18)

(14) DT7E: ... porque a veces tu ensefias a un nifio... le
sale muy bien y ahi cuando tiene dieciséis esta con
una fluidez perfecta y_ahi cuando empiezas ya muy
tarde todo eso hasta... (50)

En relacién con la forma marcada en (13), hemos podido
contar hasta en dieciocho ocasiones el uso de “asi” (“assim” en la
LM) como muletilla en la entrevista con la docente ndmero cinco
(D5). Del mismo modo, en las clases de la docente siete (D7) hemos
podido constatar dieciséis muestras diferentes de “y ahi” (“e ai” en la
LM), y nada menos que treinta y cuatro ocurrencias en la entrevista.

Entendemos que el uso repetitivo de un vocablo o una
construccion no resulta un error en si mismo, pero su utilizacion
indiscriminada y reiterada puede acarrear un error estilistico, como
apunta Durdo (2007, p. 43).
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4.2.1.3.4 Errores por mala interpretacién

Como sugiere el nombre, los errores incluidos en esta
categoria ocurren cuando se produce un equivoco en el
entendimiento de alguna forma o enunciado, de ahi que se
conozcan como errores pragmaticos (DURAO, 2007, p. 43). En
nuestra opinion, estos errores tienen que ver con lagunas del
conocimiento semantico, pragmatico y sociocultural de la lengua
objeto, los cuales terminan por generar problemas comunicativos.
Veamos un ejemplo da la autora, donde interactdan un hablante
nativo (HN) con uno no nativo (HNN) (DURAO, 2007, p. 43):

(15) (HNN) - ¢Yate vas a esta hora?
(HN) — Estoy retrasadisima.
(HNN) — ¢ No te apetece tomar un café?
(HN) — No, gracias, voy muy mal de tiempo. jAh! he
robado un poco del zumo de naranja que tienes en la
nevera.
(HNN) — ¢Robarme? Qué exagerada eres, hombre.
No tenias que decirmelo. Ya te dije que cojas lo que
quieras.
(HN) — No, si lo que te queria decir es que no voy con
el estbmago vacio.
(HNN) — Ah...

El problema pragmatico de esta conversacion es que el
hablante no nativo interpreta robar en el sentido literal de la palabra,
cuando este sentido no encaja con la situacién vivida. EI HN utiliza
el verbo en el sentido de coger prestado, o tomar para si, cuando se
refiere a que habia bebido un poco de zumo de su compafiera,
puesto que esta ya le habia dado permiso con anterioridad. Es una
situacion en la que el conocimiento cultural del HNN juega un papel
importante.

En nuestro corpus no hemos encontrado este tipo de
errores. Creemos que ello se debe principalmente a dos motivos: el
primero es que en el entorno de las clases de lenguas, los
profesores hicieron uso de su competencia de manera que pudiesen
dejar constancia de sus conocimientos antes que de sus dudas de
tipo pragmatico; tampoco habia interlocutores que pudiesen generar
con su discurso este tipo de dudas en los docentes. Por otro lado,
en el entorno de las entrevistas, el contexto era bastante cercano
respecto a los conocimientos semanticos, pragmaticos Yy
socioculturales compartidos, o, dicho de otra manera, consideramos
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que en esa situacién comunicativa no habia diferencias significativas
en esos ambitos que pudieran ocasionar errores de mala
interpretacion por parte de los sujetos respecto al discurso del
entrevistador.

4.2.1.3.5 Errores por hipercorreccion

Los errores de hipercorreccion, de acuerdo con Durdo
(2007, p. 44), se dan por una correccién extrema de formas que
pueden provenir de la LM. Segun esa autora (lbid., p. 44), esto
ocurre debido a la preocupacion excesiva por la adecuacion a la
forma y el resultado es la “correccion de lo que estaba correcto”.
Para nosotros, ese tipo de error es muy comun en el proceso de
aprendizaje de lenguas proximas, puesto que el grado de similitud
suele llevar a una inseguridad sobre la correccién de la LE. Veamos
un ejemplo extraido de la presente investigacion:

(16) D1E: ... algunos [[alumnos van]] muy bien... muy
pocos... mucho... mucho pocos... muy pocos
no... mucho pocos...

Es comun que los aprendices brasilefios hagan la
correlacion: “mucho” (adv. esp.) = “muito” (adv. port.). No obstante,
no hay correspondencia de la forma apocopada “muy” (esp.) en
portugués. De esta manera, en el caso que analizamos, ocurre error
por hipercorreccion de la forma “muy” en lugar de “mucho”, llevada
por la interferencia de la LM, donde “muito” es la Unica posibilidad
para esta construccion. Observamos que la docente tiene
conocimiento de la forma apocopada, pero las reglas de la LO no
estan bien interiorizadas, de manera que la construccién “muy
pocos” es rechazada en ultima instancia. Ese también podria ser un
caso de error ambiguo (criterio etiol6gico), pero creemos que la
proximidad linguistica hace dudar con mas frecuencia a los
aprendices en casos como este, donde la LM y LO tienen una
correspondencia parcial.
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4.2.1.4 Clasificacion de los errores interlinguales aplicados a
nuestro estudio

Hemos visto en el apartado 4.2.1.3 que los errores de origen
interlingual descritos por Durdo (2007) estan divididos en cinco tipos:
produccion, superproduccion, subproduccion, mala interpretacion e
hipercorreccion. También hemos demostrado por medio de los
ejemplos retirados del corpus, que todos ellos, a excepcion de los de
mala interpretacion, en mayor o menor medida forman parte de la
interlengua de nuestros sujetos.

No obstante, no todos los errores interlinguisticos
encontrados podran ser explicados en la presente investigacion.
Esto ocurre porque, aunque sea evidente que conforman el sistema
no nativo de los docentes en cuestion, seria practicamente imposible
darles el tratamiento necesario en un trabajo de estas caracteristicas
debido al volumen de datos recogidos en nuestro corpus de errores.

Por este motivo, nos hemos inclinado por tratar los errores
que dieran cuenta de nuestros objetivos referentes al nivel léxico.
Para ello, hemos optado por clasificar, describir y explicar los errores
de produccién, puesto que son los mas numerosos y mas evidentes,
caracteristicas que no comparten otras categorias como las de
superproduccion, subproduccion e hipercorreccion por ejemplo.

Considerando lo antedicho, los errores interlinglisticos
analizados obedeceran a la siguiente categorizacion:

L Analogia
Sustitucion Directa
Errores de - — —
produccion Creacion de Creacion original
palabra nueva Traduccion prestada
Calco

Tabla 6: Errores interlinglisticos analizados en nuestro estudio,
adaptados de Duréo (2007).

Esta clasificacion servira como base para el tratamiento de
los datos, detallados en el Capitulo 7.
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4.2.1.5 Origen de los errores interlinguales

Dulay et al. (1982, p. 108) defienden que los errores de
interferencia suelen ocurrir por dos motivos distintos cuando estan
relacionados con factores externos del aprendizaje: (i) condiciones
que resultan en el uso prematuro de la L2 y (ii) determinadas tareas
de elicitacion. Estos dos motivos tienen especial interés en nuestro
estudio, por ello los discutiremos aqui.

Sobre el primer factor - condiciones que resultan en el uso
prematuro de la L2 - los autores (lbid., p. 108) sefialan que existirian
dos contextos distintos: la presién por la actuaciéon y un entorno
limitado de la L2. El primer caso ocurre cuando el aprendiz vive en el
pais de la lengua meta y se ve obligado a usarla aunque no la haya
aprendido del todo; también ocurre en contextos formales de
aprendizaje, cuando el alumno es obligado a responder a algunas
tareas propuestas por el profesor. Sea como fuere, el uso obligado
de la lengua extranjera cuando el aprendiz ain no la ha
internalizado hace que recurra a la L1, aunque inconscientemente,
en el intento de comunicarse (DULAY ET Al., 1982, p. 108-109).

En el segundo caso, el entorno limitado de la L2 también
puede provocar el uso de la L1 para suprimir un conocimiento
inexistente de algunas estructuras o vocabulario de la lengua meta.
Ese contexto incluye la ausencia de compaferos nativos de la L2,
(como, por ejemplo, clases de dos horas a la semana basadas en la
memorizacién de vocabulario, el uso exagerado de actividades
audiolinguales y el estimulo forzoso a conversaciones entre alumnos
que son escasamente proficientes en la LO) (DULAY ET AL., 1982,
p. 109). Todo ello genera condiciones artificiales de aprendizaje que
facilitan la aparicion de este tipo de errores.

Para Dulay et al. (1982, p. 109), en el contexto de
ensefianza  formal  estas  condiciones  artificiales  son,
desafortunadamente, inevitables y hacen que los aprendices tengan
un “vacio” de estructuras de la L2, que acaban rellenando con la LM.
Como veremos en los préximos capitulos, ese es el contexto en el
que han aprendido la LE los sujetos de nuestro estudio.

Sobre el segundo factor externo que suele incidir en las
interferencias, Dulay et al. (1982, p. 110) citan las tareas de
elicitacion, las cuales estan ligadas a la manera en que se requiere
la actuacion hablada o escrita de los aprendices. Para los autores
(Ibid., p. 10) la elicitacion ha sido poco discutida, pero su influencia
es muy importante en la actuacion verbal de los alumnos. Para
corroborar su teoria, citan el experimento de Lado (1978, apud
DULAY ET AL., 1982, p. 110), quien comprobé que las tareas de
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traduccion aumentaban el uso de la L1 en detrimento de las tareas
de interpretacion. Por ese motivo, para los autores, los estudios que
se basan Unicamente en la traduccién o en obtener resultados con
una manipulacién de la tarea a través de la elicitacion estricta no
deben utilizarse para validar hipotesis sobre el uso de la L1 en la
adquisicién de la L2. Por el contrario, lo ideal seria que se utilizaran
diferentes tareas.

Las interferencias también podrian obedecer a factores
internos, es decir, intrinsecos al aprendiz. En ese caso, Dulay et al.,
(1982, p. 110) mencionan como origen de los errores de
interferencia el uso del monitor’®. La transferencia de conocimiento
ocurre cuando el uso de la consciencia del lenguaje esté activo, lo
que proporciona que la gramatica de la L1 se emplee en la
actucacion de la L2. El problema ocurre cuando las dos lenguas no
coinciden en lo transfererido y es funcion del monitor reparar estos
errores. Existen aprendices que poseen una competencia muy alta
de la lengua cuando utilizan el monitor. El problema es que al ser un
uso consciente del lenguaje, requiere constante vigilancia y atencién
a la forma vy, légicamente, esta limitado por el conocimiento que el
estudiante tenga de la lengua extranjera (DULAY ET AL., 1982, p.
111).

4.2.2 Criterios gramatical y linglistico

Segun Corder (1973, apud DURAO, 2007, p. 17) los errores
deben analizarse también por niveles gramaticales, como los
sintetizados en el siguiente cuadro:

Error fonético- Confusiones causadas por oposiciones
fonoldgico fonolégicas que no existen en la lengua en
cuestion o aquellas motivadas por la
existencia de sonidos diferentes en la lengua
materna de los estudiantes

Error ortogréfico Afecta a la forma gréfica de las palabras

Error morfoldgico | Atafe a la forma de las palabras

2 El monitor es parte de la teorfa del Input de Krashen (1985) y ha sido
discutido ya en detalle en el subapartado 1.2.3 del capitulo 1.
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Error sintactico Atafie a la construccion de los enunciados”

Error Iéxico | Afecta al significado de las lexias

semantico

Error discursivo Afecta a la constitucion discursiva de los
enunciados

Tabla 7: Errores de criterio gramatical. Adaptada de Corder (1973, apud
DURAO, 2007, p. 17).

En el apartado 3.5 del Capitulo 3 vimos que los errores
Iéxicos, aunque sean considerados por diversos autores como una
de las categorias mas frecuentes y también de las mas peligrosas
en el aprendizaje de lenguas proximas, son al mismo tiempo de las
menos investigadas, por lo menos en lo que concierne al
aprendizaje del espafiol en el ambito brasilefio.

Respecto a la peligrosidad de los errores Iéxicos en la
ensefianza de la lengua extranjera, algunos autores como Vazquez
(1992) subrayan los problemas que pueden derivarse en la
comunicacion:

Es un hecho conocido que —con excepcion de
los errores de Iéxico y entonacion— el resto de
los errores que afectan el componente
morfosintactico no ponen en peligro la
comunicacion entre hablantes nativos 'y
extranjeros. (VAZQUEZ, 1992, p. 109)

De la misma manera, Fernandez (1997, p. 69) sostiene también
que los errores léxicos son los que mas dificultan la comunicacion.
Asimismo, esta investigadora defiende que el dominio Iéxico
“representa una de las dificultades mas relevantes en la adquisicion
de una lengua extranjera, con todo lo que ello conlleva de variedad y
complejidad tanto en sus relaciones sintagméticas como
paradigmaticas” (lbid., p. 69). La propia Fernandez y sus
colaboradores llevaron a cabo un trabajo de campo en el que una
poblacion nativa informaba sobre la dificultad para comprender
textos idiosincraticos de los aprendices. Las conclusiones de este

™ Tal como resalta Durdo (2007, p. 17), “muchas veces, los errores son a un
mismo tiempo morfoldgicos y sintacticos, cuando afectan, a la vez, a forma y
construccion”,
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trabajo (Fernandez y Rodriguez, 1989, apud FERNANDEZ, 1997, p.
32) fueron las siguientes:

1. Los errores no impiden la comprensién
global del mensaje, pero la comunicacion
resulta superficial y, a veces, lo mas
personal, como la ironia o la expresién de
un sentimiento, no se capta.

2. Los errores mas distorsionantes son los
de Iéxico, y los relacionados con la
estructura de la oracién (elementos
omitidos o sobrantes, uso inadecuado de
conectores y problemas de orden).

3. No provocan ninguna confusiéon los
errores aislados referidos al mal uso de
las formas verbales (tiempo, aspecto y
namero), las discordancias nominales y
los problemas de empleo del articulo y las
preposiciones; la ambigledad solo se
produce, en esos casos, cuando el
elemento errbneo genera una estructura
proxima en espafiol con un sentido
diferente.

4. Casi siempre es la conjuncion de
diferentes errores lo que produce una
frase idiosincratica confusa o inteligible.

En esta cita, comprobamos que, ademas de las
caracteristicas intrinsecas de los errores |éxicos, los autores afiaden
un punto especial a ser tenido en cuenta, y es que los desvios méas
distorsionantes son aquellos que presentan una aglomeracién de
diferentes tipos de errores. Esta caracteristica la vemos muy a
menudo en el discurso de nuestros sujetos, de manera que, aunque
los errores Iéxicos tengan un predominio en el computo general, es
la suma de diferentes tipos lo que caracteriza fundamentalmente la
IL de los docentes analizados. Con todo, al tratarse de lenguas
proximas, la comprension no siempre se veia seriamente afectada.
Veamos un ejemplo, extraido de una de nuestras entrevistas, en el
gue una docente relata su dificultad al entablar una conversacion
con unos conocidos nativos:

(17) E: ¢qué echaste de menos en tu formacién universitaria?
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DI1E: la preparacion para quedarse dentro del espacio
de salade aula...

E: la realidad...

D1E: si... si... hay mucha... muy... mucha teoria...

E: mucha teoria...

D1E: mucha teoria y poca practica ¢si? En el ultimo afio
de formacion en nuestro proyecto final de observacion...
de estégio...

E: ¢unas practicas?

D1E: de préactica... fue un desastre...

E: ¢Si? ¢ Por qué?

D1E: porque yo... fue una época en que los profesores de
la lengua espafiola de la universidad estaban salindo...
entonces habia una para todos... entonces ella no era de la
cuidad (@) que nosotras estabamos... teniamos que
hacer la préctica... ella no estaba para nos ayudar y se
quedd asi... muy bien... listos y se van...//

En el fragmento transcrito es bien visible esa confluencia de
errores a la que nos referiamos, en la que se advierte una notable
variedad tipolégica y etiologico. Y, lamentablemente, no es un
fragmento aislado, sino bastante representativo de las IL analizadas.

De regreso a Corder (1981b, p. 36) este define, ademés,
otros cuatro tipos de errores, segun un criterio que el autor
caracteriza como linguistico: omision, adicién, seleccion y orden. El
primer tipo, de omision, se observa cuando algun elemento es
suprimido. Los errores de adicién, tienen lugar cuando una unidad
linguistica se afiade al enunciado en un lugar que no le
corresponde. El tercer tipo de error, el de seleccion, ocurre cuando
un elemento no es adecuadamente elegido. Y el dltimo tipo, de
orden, sucede cuando los elementos presentados son correctos,
pero estan errbneamente secuenciados. Por otro lado, estos
diferentes tipos de errores se clasifican ademas dentro del nivel
lingliistico en el que se cometen (fonético, gramético o léxico-
semantico).

Lo anterior puede verse de manera esquematica en la
siguiente tabla, que tomamaos del propio Corder (1981b: 36):

Fonético/Grafolégico | Gramatico Léxico-
semantico

Omision
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Adiciéon

Eleccion

Orden

Tabla 8: Criterio linguistico (CORDER, 1981b, p. 36).

4.2.2.1 Aceptabilidad y adecuacién aplicadas a nuestro
estudio

Corder sostiene que el criterio linglistico debe respetar los
principios de aceptabilidad y adecuacién de una oracion (CORDER,
1981b, p. 37-42). Segun esos principios, una oracion puede estar
muy bien formada gramaticalmente, pero aun asi ser totalmente
inadecuada en un contexto determinado, de ahi la importancia de
este Ultimo al tratar el corpus de errores en las investigaciones
(CORDER, 1981b, p. 39). Incluso podria haber también errores
debidos a la inaceptabilidad de la forma, aunque esta se adecue
bien al contexto, 0, en los casos mas extremos, ejemplos de errores
tanto por inaceptabilidad como por inadecuacién. El Unico caso
exento de error seria el recogido en la primera linea de la tabla 9,
donde se dan cita tanto la aceptabilidad como la adecuacion:

Forma Contexto Estatus
1 | Aceptable Adecuado Libre de error
2 | Aceptable Inadecuado Errbneo
3 | Inaceptable Adecuado Errbneo
4 | Inaceptable Inadecuado Errbneo

Tabla 9: Grado de aceptabilidad y adecuacion. Adaptada de Corder
(1981b. p. 41).

En esta definicion de “no error” de Corder (1981b. p. 41),
una oracion aceptable seria aquella que un hablante nativo usa en
determinada situacién y es reconocida por otro hablante nativo como
perteneciente a su lengua. La capacidad de producir tales
enunciados depende, pues, de la competencia del hablante
(CORDER, 1981b, p. 39). La adecuacion de un tema, al contrario
que la aceptabilidad, tiene lugar en la actuacion, ya que tiene que
ver con el uso que se hace en el contexto (CORDER, 1981b, p. 39-
40). Para entender mejor los conceptos propuestos por Corder,
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veamos un ejemplo extraido de Fernandez (1995, p. 213), en el que
un capataz le dice a su jefe:

(18) Oye, stbeme el sueldo.

La frase es correcta gramaticalmente, pero es
absolutamente inadecuada al contexto, por ello, podriamos incluirla
en el ejemplo nimero dos de la clasificacion propuesta por Corder
(1981, p. 41), plasmada en la tabla 9. En nuestro estudio, todas las
construcciones erréneas de los sujetos estan ubicadas en la tercera
posibilidad mencionada, pues resultan adecuadas para los contextos
en que fueron producidos, pero fallan en la forma, como podemos
verificar en el siguiente ejemplo extraido de nuestro corpus:

(19) D8C: ... todos tenen que tentar leer el texto y
responder (&) las preguntas... contestar (&) las
preguntas... yo voy a mirar en la proxima clase quién le
hizo y quién no (&) hizo...//

En este caso, vemos que el discurso es apropiado al
entorno de una clase. La profesora esta explicando el ejercicio
basado en un texto que los alumnos tienen que preparar para el
siguiente dia. Desde el punto de vista del contexto comunicativo y
sociocultural, el enunciado es totalmente adecuado, pero, a la vez,
es inaceptable desde el punto de vista de la forma, puesto que
incumple esta mediante una serie errores de diversos tipos.

4.2.3 Criterio pedagégico

A proposito de ese criterio hemos observado que existe
también una gran variabilidad tanto en su definicion como en los
errores incluidos en la categoria. Por eso, hemos intentado
relacionar algunas de las caracterizaciones encontradas en la
bibliografia, a fin de acomodar sus pardmetros a las necesidades de
nuestro estudio. Para ello, nos apoyaremos en los estudios de
Vazquez (1998) y Durdo (2007), quienes clasifican ese tipo de
errores de acuerdo con los criterios que se esquematizan en el
siguiente cuadro:
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Autor Parametro Tipo de error
Duréo Tipo de produccién | Comprension vs. produccién
(2007, p. 18) Orales vs. escritos
Individuales vs. colectivos
Vazquez Permanencia Fosilizados vs. fosilizables
(1998, p. 28) Globales vs. locales
Residuales vs. actuales
Congruentes VS.
idiosincréaticos
Transitorios vs. permanentes

Tabla 10: Errores de criterio pedagogico.

Para Durdo (2007, p. 18), los errores de criterio pedagdgico
son los que plasman el “tipo de produccion del que parte el analista”.
Sus detalles pueden verse de manera esquematica en el siguiente
cuadro:

Comprensidn | El objeto de analisis es una comprension oral o

escrita
Produccion El objeto de andlisis es una produccion oral o
escrita
Orales El objeto de analisis es una produccion oral
Escritos El objeto de andlisis es una produccidn escrita

Individuales El objeto de andlisis ha sido elaborado por un
Unico aprendiz

Colectivos El objeto de analisis ha sido elaborado por més
de un aprendiz

Tabla 11: Errores de criterio pedagogico (adaptado de Durdo, 2007, p.
18).

Por lo que a los dos ultimos se refiere, Ferndndez (1995, p.
213) considera que los errores individuales suelen desaparecer “u
obedecen a razones de personalidad del alumno o algun tipo de
problema especifico”, mientras que los colectivos son
frecuentemente observables en los grupos de aprendices de una
misma lengua materna.

Por su parte, Vazquez (1998, p. 40) entiende los errores
pedagégicos a través de la nocién de “permanencia”, es decir, la
constancia con la que se repiten determinados errores en cada nivel
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de aprendizaje. En esta clasificacion’®, Vazquez (Ibid., p. 40) incluye
los errores transitorios, permanentes, fosilizados, y fosilizables’.
Los errores transitorios, también llamados eventuales por Fernandez
(1995, p. 211), serian aquellos que, como el nombre sugiere, se
caracterizan por aparecer y desaparecer en un determinado estadio.
Son errores de desarrollo, y tienden a desaparecer con la
superacioén de la etapa de aprendizaje. Por el contrario, los errores
permanentes o sistematicos, segin Fernandez (1997, p. 211), son
aquellos que tienen cierta regularidad en un determinado estadio de
la L.

4.2.3.1 Notas para nuestro estudio

Aunque Vazquez (Ibid., p. 40) no explique la diferencia entre
los errores fosilizados y fosilizables, los entendemos a partir de los
planteamientos ya resefiados en el Capitulo 2, apartado 2.5, que
dedicamos al concepto de fosilizacién. En ese sentido, retomamos
aqui la idea de que los errores fosilizables serian aquellos que
aparecen con frecuencia, ya sea individual o colectivamente, pero
que en un estudio sincrénico como el presente no pueden
clasificarse como fosilizados ni transitorios, dado que aparecen en
un simple corte temporal. En palabras de Fernandez (1995, p. 212):

[...] los errores fosilizables son aquellos que se
repiten en fases sucesivas y que ofrecen una
mayor resistencia, ya sea por la complejidad
misma de la estructura, por un problema de
interferencia o por cualquier otra clase de
contaminacion.

" vazquez (1999, p. 40-42) considera que se derivan también de ese
criterio los errores globales y locales (los cuales explicaremos en el
préoximo subapartado), asi como los llamados residuales, actuales,
congruentes e idiosincraticos. Estos Ultimos, sin embargo, por escapar
de los limites de nuestro trabajo, no se explicaran aqui.

" Durdo (2007, p. 17) ubica los errores transitorios y permanentes en el criterio
etiolégico.
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Entendemos que seria necesario, por tanto, un estudio
transversal para poder caracterizar estos errores de acuerdo con la
frecuencia con que aparecen en varios estadios, asi como relacionar
otras caracteristicas que puedan incidir en la fosilizaciéon. En suma,
creemos que solo un analisis cuidadoso de la interlengua de los
participantes que tenga en cuenta el conjunto de caracteristicas del
sujeto o grupo estudiado, asi como la aplicacion de una metodologia
adecuada con el correspondiente estudio longitudinal, sera capaz de
revelar sus errores fosilizados. Sin embargo, los datos aislados, sin
la verificacién de la incidencia de los errores en las diferentes etapas
del aprendizaje no son suficientes para indicar la fosilizacion de
determinados desvios de la norma. Por este motivo, en el presente
estudio consideraremos los errores recurrentes como “fosilizables” y
no fosilizados. Acerca de los demdas errores de criterio
pedagdégico, nuestro estudio se ocupard especificamente de
aquellos referentes a los pardmetros de tipo de produccién (Duréo,
2007). Asi pues, daremos cuenta de los errores relativos a la
produccion de caracter oral, individual y también colectivo, puesto
que el criterio de permanencia (Vazquez, 1988) no puede abarcarse
en un estudio sincrénico.

4.2.4 Criterio comunicativo

Segun Vazquez (1991, p. 44), los errores comunicativos
estan guiados por criterios distintos a todos los demas tipos de
errores. Esto ocurre porque el parametro mas relevante es ahora la
dimension pragmatica. En otras palabras, como indican Dulay et al.
(1982, p. 189), el criterio comunicativo tiene como guia principal el
efecto del error en el receptor del mensaje (escrito o hablado). Su
foco esta en descubrir qué errores afectan a la comunicacion y
cudles no™. Segun los autores citados (DULAY ET AL.,1982, p.
188), diversos estudios han demostrado que aquellos errores que
afectan a la organizacion de la oracién suelen dificultar mas la
comunicacién, mientras que los errores que atafien a un Unico
elemento de la frase no suelen causar tantos problemas. Burt y
Kiparsky (1972, apud DULAY ET AL.,1982, p. 188) estuvieron entre
los primeros en hablar de tales efectos comunicativos, lo que les

® En ese sentido, entendemos que los errores de criterio comunicativo estan
relacionados con la adecuacion de Corder (1981b) (véase 4.2.2.1).
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llevé a distinguir entre errores globales y locales. Los primeros
afectarian al enunciado en su totalidad, mientras que los segundos
lo harian solamente sobre alglin constituyente.

A partir de esta investigacion, se derivaron otras muchas
clasificaciones. Citaremos las mas importantes, extraidas de Durdo
(2007), aunque por motivos de espacio, lo haremos de manera
resumida. Estas son: Irritantes (Johanson, 1973; Richards, 1973) -
causaria irritaciéon al receptor; Inhibitorios (Schachter, 1974) -
cuando se evitan estructuras de la lengua meta; Ambiguos’’
(Vazquez, 1999) cuando la presencia de un elemento ambiguo
genera dificultad en la compresion; Estigmatizadores (Richards,
1973; Johanson, 1973) - cuando el receptor induce juicios de valor
sobre una determinada comunidad de habla; Sociocultural — el
receptor interpreta de manera errbnea el mensaje debido a
diferencias en el contexto linguistico y social entre receptor y emisor;
Pragmaético — ocurre cuando hay una diferencia entre lo que el
emisor intenta transmitir (su intenciéon en el discurso) y lo que el
receptor realmente comprende (DURAO, 2007, p. 19).

La autora (DURAOQ, 2007, p. 20) subraya que los aprendices
pueden usar las formas erroneas como estrategia de comunicacién
cuando entienden que no dominan la forma lo suficiente como para
comunicarse. En ese caso, sabiendo que no poseen todos los
conocimientos para utilizar la lengua con correccion, emplean las
formas erréneas conscientemente con el propésito de hacerse
entender.

4.2.4.1 Notas para nuestro estudio

No cabe entre los objetivos de nuestra investigacion
ocuparnos de los errores de criterio comunicativo stricto sensu. No
obstante, es innegable que al realizar nuestra tarea de andlisis, tal
criterio subyace a los demas. En definitiva, considerar si una
determinada construccién es error o no, en el fondo siempre esta
ligado a pronosticar qué efecto tendria en el oyente. De esta
manera, aunque no trabajaremos de manera detallada sobre los
tipos de errores comunicativos, este sera un criterio que nos
acompafiara a lo largo de todo el proceso de andlisis.

" Estos errores serfan distintos a aquellos que denominabamos ambiguos segin
el criterio etiolégico.
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4.3 En conclusién

En este capitulo teniamos como objetivo hacer un recorrido
por los principales criterios y taxonomias utlizadas en la
investigacién del AE, asi como definir cuales de estos utilizaremos
en nuestros analisis. En este repaso, hemos comprobado que hay
un gran debate alrededor de la misma definicién de error y que su
aplicabilidad depende de los objetivos de cada estudio y de los
criterios que se consideren en cada caso. Al respecto, hemos
argumentado que para nosotros fue fundamental discernir entre
error, equivocacién y falta, motivo por el cual hemos trabajado
solamente con los primeros dos.

Respecto a los criterios para la clasificaciéon de los diferentes
errores, hemos visto que los mas frecuentes son los siguientes:
etiolégico, gramatical, linglistico, pedagdgico y comunicativo, vy, a
partir de ahi, los hemos explicado segun las interpretaciones de
diferentes autores. En relacién con el criterio etiolégico, hemos
sefialado también que en el estudio empirico analizaremos con
detalle los errores interlinguales (a los que hemos afiadido también
algunos que podrian pasar por ambiguos), si bien procederemos
también a hacer el recuento de los intralinguales como parte de la
investigacion cuantitativa.

Dentro de los errores interlinguales hemos presentado una
diversidad de tipos, todos ellos recogidos previamente por Durdo
(2007), de quien hemos adaptado su clasificacion para atender a las
necesidades de nuestro estudio. De esta manera, analizaremos
especificamente los errores interlinguales de produccidon y sus
diferentes tipos: (i) de sustituciébn por analogia y directa; (i) de
creacion de palabra original y traduccion prestada; (iii) de calco.

Sobre los errores interlinguales, hemos destacado también
que su origen suele estar ligado a factores externos, como un
entorno limitado de la L2/LE, la ausencia de compafieros nativos y el
aprendizaje en contextos formales, contextos todos ellos
inevitablemente artificiales. Y, como factores internos, la principal
causa, puede ser el uso exagerado del monitor.

Ademas, hemos revisado otros tipos de criterios, y hemos
definido los que tendremos en cuenta en el estudio, como la
clasificacion por categorias gramaticales en la primera etapa del
andlisis y, la categoria especifica delos Iéxico-semanticos en la
segunda etapa.
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Como hemos podido constatar en la revision presentada
hasta ahora, los errores Iéxicos suelen ser los mas frecuentes y
acostumbran a presentar mas problemas para la comunicacion.
También hemos subrayado la importancia de fijarnos en los
principios de aceptabilidad y adecuacion respecto a su forma y
contexto para definir el error.

Respecto al criterio pedagdgico, hemos constatado que
existe una gran variabilidad en su delimitacién, y que en el presente
estudio nos apoyaremos en la categorizacion realizada por Durdo
(2007), y mas concretamente en los errores de produccién, orales,
individuales y colectivos. Asimismo, hemos visto que aunque el
criterio comunicativo no sea central para nosotros, este subyace a
todos los demas, en el sentido de que definir un error siempre
conlleva interpretar qué efecto podria tener en el oyente.

Para terminar esa seccién, recogemos en el cuadro
siguiente el esquema con los criterios de los que nos hemos servido
en las diferentes etapas del estudio, a partir de las definiciones que
hemos presentado en ese capitulo. También hemos afadido los
tipos y subtipos de errores ligados a cada criterio, destacando en
gris los que analizaremos en profundidad, es decir, parte de los
derivados de los criterios etiologico (interlinguales), gramatical
(Iéxico-semanticos) y pedagdgico:

CRITERIO TIPOS

Interlinguales | Produccion Sustitucion Analogia
y ambiguos Directa
Creacion de Creacion
Etiol6gico palabra nueva | original
Traduccion
prestada
Calco

Intralinguales

Morfoldgico

Gramatical Sintactico

Léxico-semantico

Adicion

Linglistico | Omisién

Eleccién

Orden

Produccion

Orales

Pedag6dico ', gividuales

Colectivos

Fosilizables

Tabla 12: Criterios y tipos de errores analizados en el estudio.
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4.3.1 Algunas consideraciones adicionales sobre los errores
de nuestro estudio

En la investigacion que proponemos, tendremos también en
cuenta otras cuestiones, ademas de las discutidas hasta aqui. Las
hemos reservado para este Ultimo apartado porque guardan
especial relacién con las particularidades de nuestro corpus y
conciernen a la reflexién sobre la tarea del investigador en el campo
del andlisis de errores.

La primera consideracién que hacemos se refiere a los
errores visibles y ocultos (CORDER, 1981b), para discutir a
continuacion cémo practicamos la reconstruccion de los errores
(CORDER, 1981b) y el papel de la interpretacién en el andlisis de
estos (CORDER, 1981b; DURAO, 2004; 2007). Para terminar,
presentamos un cuadro esquematico con los diferentes tipos y
criterios que utilizaremos en nuestro estudio, tomando como base la
tipologia presentada en los apartados anteriores de este capitulo.

4.3.1.1 Errores visibles versus ocultos

Como hemos visto anteriormente (subapartado 4.2.2.1),
Corder (1981b, p. 41) consider6 que las producciones libres de
errores eran las aceptables desde el punto de vista de la forma y
adecuadas en relacion al contexto. Ahora bien, para el autor, con
quién coincidimos, (CORDER, op, cit.), que un aprendiz produzca
una forma libre de error no es garantia de que realmente la haya
aprendido’®. Para él, existen errores idiosincraticos visibles y ocultos
(CORDER, 1971b, p. 21-22). Los errores visibles son aquellos que
resultan evidentes por la clara desviacidon que suponen con respecto
a la norma, por lo que es facil identificarlos. Por otro lado, los errores
ocultos son ambiguos y ponen en duda si el aprendiz realmente
sabe usar la lengua o fue casualidad su acierto. Por esta razon,
Corder argumenta que todas las oraciones deben considerarse
idiosincraticas hasta que se pruebe lo contrario (CORDER, 1971b, p.
21).

Aplicando tales consideraciones a nuestro estudio, diremos
gue en él vamos a trabajar con los llamados errores visibles,

’® También Dur&o (2007, p. 31) llama la atencién sobre ese aspecto.
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principalmente por la ventaja que entrafia el poder identificarlos
claramente. Sin embargo, por problemas de espacio y tiempo, no
podemos ocuparnos de los errores ocultos, ya que son de dudoso
origen y, ademas, resultan dificiles de reconocer. No obstante,
somos conscientes de que las construcciones aqui analizadas son
fruto de muestras de habla recogidas en un momento determinado,
lo que configura un corpus y unos errores concretos, que podrian
ser diferentes en otros contextos.

Recordemos que los errores seleccionados en el corpus son
idiosincraticos; en primer lugar, porque, como dice Corder (lbid., p.
21), no es posible afirmar que sean aciertos todos los aciertos, ni
errores todos los errores; y, en segundo lugar, porque son la
consecuencia de unas muestras de habla recogidas en un punto
concreto del eje temporal, y en las cuales inciden muchos factores,
tanto personales como motivados por el entorno. En el caso de las
clases, por ejemplo, por el comportamiento de los alumnos, el
contenido trabajado en clase, las actividades, etc., y en el caso de
las entrevistas, por el lugar (si habia ruido externo, interrupcion de
terceros, tiempo disponible por cada profesor, etc.).

A partir de estos condicionantes, hemos recogido el corpus
que sirve de base al presente estudio y del que hemos extraido los
errores visibles con los que trabajaremos. Con todo, somos
conscientes de que errores de otro tipo podrian haber aparecido en
otras situaciones, y, quiza, errores que ahora son visibles podrian
aparecer como ocultos en otras circunstancias.

4.3.1.2 Reconstruccion autorizada versus plausible

Corder (1981b, p. 37-38) también destacé la importancia de
la interpretacion del investigador en la identificacion de los errores
de los estudiantes. En relacién con este aspecto, argumentaba lo
siguiente:

We can see now how crucial interpretation is to
the whole methodology of error analysis. The
reconstructed sentence is based upon our
interpretation of what the learner was trying to
say, upon the meaning he was trying to
express. The whole success of our description
of errors hinges upon the correctness of our
interpretation of learner’s intentions or meaning.
(CORDER, 1981b, p. 37)
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Para lograr una interpretacién mas aproximada a la ideal, el
autor propone dos caminos distintos, dependiendo de la
accesibilidad al aprendiz. En el primero, se parte de una
interpretacion autorizada (CORDER, 1981b, p. 37), en la que se
cuestiona directamente al aprendiz qué intentaba decir en su lengua
materna, y luego se traduce a la lengua objeto, lo que resultaria en
una reconstruccion autorizada (CORDER, 1981b, p. 37). Segun el
autor (lbid., p. 37), en caso de no tener la posibilidad de consultar al
aprendiz, la interpretacion se torna crucial y puede causar
equivocos. Para Corder (lbid., p. 37), en este caso, el conocimiento
de la LM nos ayudara a realizar una predicciébn mas precisa. De
todas maneras, recuerda que no podemos estar seguros al 100% de
lo que quiso decir el aprendiz. Este tipo de interpretacion recibe el
nombre interpretacion plausible, y su reconstruccién, una
reconstruccion plausible (CORDER, 1981b, p. 38).

Asi, dentro de las limitaciones que la tarea impone, en ese
trabajo trataremos de identificar los errores producidos por los
sujetos estableciendo una correspondencia entre lo que dijeron y lo
que prendian comunicar, como propone Corder (1981: 37):

[...] we compare his erroneous utterance with a
native speaker would have said to express that
meaning. We identify errors by comparing
original utterances with what | shall call
reconstructed utterances, that is, correct
utterances having the meaning intended by the
learner.

Obviamente, no siempre podemos estar seguros de que
estemos haciendo la interpretacion correcta acerca de la intencién
comunicativa del sujeto. Por ello, se hace necesario establecer
criterios como la forma y el contexto (CORDER, 1981b, p. 38),
relacionando lo que sabemos del sujeto y el nivel de lengua que
tiene para realizar una interpretacion adecuada. De esta manera,
podriamos utilizar interpretaciones plausibles y sus correspondientes
reconstrucciones plausibles, que se basan en la intencion del
hablante y se fundamentan en la norma. Este tipo de interpretacion
es el que utilizaremos en nuestro estudio.
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4.3.1.3 El papel de lainterpretacion

Corder (1981b, p. 38), hace hincapié en que, aunque se
utilicen diferentes clasificaciones de errores con el fin de alcanzar
los objetivos propuestos, y aunque el analista se arme de bases
tedricas solidas y apropiadas, los resultados finales dependen
muchas veces de la intrincada tarea que supone la interpretacion del
investigador. Como subraya también Durao (2004, p. 83):

Identificar o clasificar errores no son cosas
sencillas. Todo analista de errores se depara,
invariablemente, con la dificultad de especificar
qué es el error asi como tiene necesidad de
establecer criterios de clasificacion ajustados al
abordaje de ensefianza que utilice y a los
propdsitos de ensefianza/aprendizaje que tenga
como docente.

Otra caracteristica sefialada por esta autora (DURAO, 2007,
p. 21) es que la capacidad del investigador para explicar los errores
esta intrinsecamente ligada a su propia competencia linguistica y
comunicativa. Como vemos, en esta compleja tarea tienen
importancia muchos factores, como las propias competencias del
investigador, y la aplicacion de interpretaciones y reconstrucciones
plausibles, etc.

Otro obstaculo destacado por Durdo (2007, p. 21) en el
analisis de errores es el diverso origen de estos (es decir, un mismo
error puede encajarse en mas de una categoria), lo que implica que
el investigador tiene que tomar decisiones en cuanto a su
clasificacion y analisis en funcion de sus objetivos. Consecuencia de
ello es la disparidad de resultados de las investigaciones sobre un
mismo tipo de error.

En esta seccion, hemos intentado aclarar cual es nuestra
posicién de partida con respecto a la nocién de error en relacion con
las diferentes concepciones encontradas en la bibliografia.
Asimismo, hemos querido dar cuenta de las clasificaciones que
utilizaremos en nuestro estudio. Ambos son requisitos
imprescindibles si aspiramos a la realizacion de un trabajo
coherente. No obstante, entendemos que la interpretacion es parte
también de la riqueza de este campo de estudio y de ahi que
creamos posible la existencia de interpretaciones distintas a las que
expondremos aqui. Sin embargo, ello no implica necesariamente
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que una interpretacién invalide a otras: al contrario, entendemos que
es en la multiplicidad interpretativa donde reside la riqueza del
andlisis de errores.

En el siguiente capitulo, el dltimo de este recorrido teérico,
presentaremos diversos constructos sobre aspectos |éxicos
especificos que se analizan en nuestro estudio.
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5. ALGUNAS CUESTIONES TEORICAS SOBRE EL
LEXICO APLICADAS A NUESTRO ESTUDIO

Como en este trabajo tratamos sobre los errores Iéxicos de
los profesores de espafiol como lengua extranjera, parece
conveniente abordar en esta seccién algunas consideraciones sobre
cuestiones tedricas relacionadas con la adquisicion del Iéxico por
parte de aprendices no nativos. Para ello, comenzamos con una
breve introduccion sobre algunos conceptos basicos (subapartado
5.1). A continuacién, abordaremos cuestiones mas especificas sobre
aspectos concretos aplicados a los errores de nuestro estudio,
como: la formacibn de palabras (subapartado 5.2), los
heterosemanticos (subapartado 5.3) y las unidades fraseoldgicas
(subapartado 5.4). Por dltimo, concluiremos con algunas
observaciones acerca del modo en que estos conceptos teéricos se
aplican a los objetivos de nuestro trabajo (subapartado 5.5).

5.1 Introduccion

La discusidon acerca del concepto de “palabra” ha sido
bastante prolija (y compleja) en la historia de la linglistica, y parece
estar lejos de haber sido resuelta. Como recuerda Alvar Esquerra
(2003, p. 22), la definicion de esta unidad linguistica es un “continuo
punto de debate en el interior de la especulacién linguistica”. En el
mismo sentido, Basilio (1987, p. 11), destaca que la palabra es “una
de esas unidades linglisticas que son muy féciles de reconocer,
pero bastante dificiles de definir sitomamos como base de definicién
la lengua hablada”.” Por su parte, Higueras Garcia (2006) subraya
la paradoja que se produce en el seno de la linguistica en torno a
esta cuestion:

Uno de los aspectos mas apasionantes de la
Linglistica es la incapacidad para definir las
unidades de analisis con las que trabaja;
inconcebible nos pareceria que un matematico
no pudiera definir el concepto de coseno o el de
ecuacion, por ejemplo, o que un bidlogo no
pudiera acotar con precisién el concepto de
molécula o un médico el de infarto de

™ Traduccién nuestra.
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miocardio; sin embargo, en nuestro campo es
habitual que se generen intensos vy
controvertidos debates cada vez que se
intentan precisar conceptos como palabra,
lengua, dialecto o colocacién. (HIGUERAS
GARCIA, 2006, p. 7)

En una aproximaciéon reciente sobre el tema, Gomez
Torrego (2011, p. 20), define la palabra como “una unidad de la
lengua que se reconoce por escribirse entre dos espacios en
blanco”. Aunque esta definicion parezca un tanto simplista, ya que
restringe la palabra al registro escrito, nos puede servir como punto
de partida A continuacion, este autor (GOMEZ TORREGO, 2011, p.
20) sostiene que hay tres caracteristicas que permiten distinguir
unas palabras de otras; ya que estas unidades: (i) tienen significado;
(i) se pueden descomponer en morfemas; vy (iii) se combinan entre
si para formar unidades mayores, dentro de las cuales desempefian
una funcién. Sobre algunos de estos aspectos, volveremos mas
abajo. Por otro lado, y como recuerdan algunos autores (BARALO
2007, p. 385; ANDRADE y DURAO 2009, p. 24) la palabra es una
unidad Iéxica que puede reducirse a una sola unidad monoverbal (ej.
barriga) o pluriverbal (ej. llenar la barriga).

Otra discusion que afecta a la palabra es su propia posicion
tedrica en relacién con el léxico. Asi, mientras que este Ultimo
abarcaria el vocabulario en general, la palabra seria una pieza Iéxica
(monoverbal o pluriverbal) perteneciente al Iéxico, incluso para
algunos “la unidad léxica por excelencia”, “una unidad
psicolinguistica y morfoléxica compleja para el investigador”
(BARALO, 2007, p. 385).

Al margen del largo debate en torno a los aspectos aqui
resefiados, y sobre los que, por motivos de espacio y oportunidad,
no podemos extendernos, al revisar la bibliografia sobre el tema,
salta a la vista que el tratamiento del Iéxico ha pasado de ocupar
una posicion marginal, a mostrar un notable impulso en los dltimos
afios, especialmente en los estudios sobre la ensefianza de las
lenguas extranjeras, (HIGUERAS GARCIA, 2006, p. 7; XATARA,
2001). Esto ocurre mas especificamente con los planteamientos
desarrollados a partir del enfoque comunicativo y el paradigma
léxico de Lewis (1993, 1997, 2000 apud HIGUERAS GARCIA, 2006,
p. 9).

Como recuerda Higueras Garcia (2006, p. 13), los estudios
psicolinguisticos sostienen que la adquisicién del 1éxico no ocurre de
manera aislada, con base Unicamente en la memorizacion paulatina,
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sino que este es un proceso cualitativo, gradual, multidimensional,
procesual y dindmico. Ello significa que, a medida que se aprende,
se van formando redes de relaciones y asociaciones de todo tipo
(fonéticas, graficas, semanticas, morfolégicas, sintacticas,
enciclopédicas o personales) en las que se asocian y fijan
informaciones nuevas a las ya conocidas (HIGUERAS GARCIA,
2006, p. 13). A esta compleja red de informaciones también se la
conoce con el nombre de lexicon (HIGUERAS GARCIA, 2006, p.
13).

En el analisis especifico del lexicon de los aprendices de
espafiol como lengua extranjera, que es el que aqui nos interesa
especialmente, Baralo (1994, 1997) ocupa un lugar destacado. De
hecho, en un estudio pionero sobre la creacion de adverbios en —
mente entre estos aprendices, esta autora comprobd que la lengua
materna influia decisivamente en la creacién de palabras de la LO,
principalmente por medio de la sobregeneralizacion de reglas
procedentes de esa LM (BARALO, 1994). Este tipo de hallazgos son
de especial interés para nosotros, y, como veremos, lo dicho por
Baralo se confirma en buena medida entre los sujetos de nuestro
estudio.

Precisamente, sobre los mecanismos de formacion de
palabras que constituyen el lexicon, y mas concretamente sobre los
diferentes recursos utilizados por los sujetos de nuestra
investigacién, tratamos de forma monografica en el siguiente
subapartado.

5.2 Formacion de palabras

Es sabido que una caracteristica de las lenguas naturales es
la creacion de nuevos signos para denominar nuevas realidades.
Ese movimiento creativo surge de la necesidad de adecuar las
necesidades expresivas y comunicativas al medio donde se vive.
Asi, para autores como Basilio (1987, p. 66), bajo la perspectiva
comunicativa, el lenguaje se basa en dos tipos de mecanismos
fundamentales: la formacién de palabras y la formacion de
enunciados.

Desde el prisma comunicativo, la formacion de palabras de
las lenguas, puede definirse como “el conjunto de procedimientos
disponible para esta tarea de acrecentamiento del vocabulario,
genera formas nuevas a partir de otras ya existentes en la propia
lengua” (ROMERO GUALDA, 2008, p. 112). En este sentido, para
Basilio (1987, p. 9), los principales motivos por los que formamos
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palabras son dos: “(...) la utilizacién de la idea de una palabra en
otra clase gramatical; y la necesidad de un incremento semantico en
una unidad lexical basica”. No obstante, aun quedaria una razén
adicional, que, en el fondo, recoge también el sentido de las
anteriores:

En Jdltimo analisis, la razén por la cual
formamos palabras es la misma razén por la
cual formamos frases: el mecanismo de la
lengua siempre procura conseguir el maximo de
eficiencia, lo que se traduce en un maximo de
flexibilidad en términos de expresién y un
minimo de elementos almacenados en la
memoria. Es esa flexibilidad la que nos permite
contar con un ndmero enorme de elementos
basicos de comunicacién sin que tengamos que
sobrecargar la memoria con €s0S mismos
elementos (BASILIO, 1987, p. 10)%.

Para conseguirlo, las palabras estan formadas por unidades
de significados mas pequefas, que se combinan de diferentes
maneras. A estas unidades las llamamos morfemas. Asi, tanto la
raiz como los morfemas derivativos o flexivos son parte de una
palabra, aunque cada una cumpla funciones distintas en su
formacion.

Para Romero Gualda (2008, p. 112):

Al profesor de E/L2 le interesa no sélo la
creacion de palabras nuevas — lo que podria
ocupar al estudioso de la neologia — sino
conocer la descripcion léxica del espafiol y de
los recursos que éste ha ofrecido y ofrece al
hablante; el primer paso es examinar los
“procedimientos que intervienen en el desarrollo
morfoldgico de palabras” (Almela, 1999: 31).

Los procedimientos a los que se refiere la autora son, por un
lado, los “morfolégicos mas regulares”: afijacion, composicion vy
parasintesis; y, por otro, aquellos que, segun la autora, “no estan
muy bien delimitados”, como el acortamiento, las abreviaturas, las
siglas y los acrénimos (ROMERO GUALDA, 2008, p. 112).

% Traduccion nuestra.
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En nuestro estudio, hemos encontrado que los errores de
interferencia estan afectados a menudo por los procesos de afijacion
y composicién81, por ello, haremos aqui una breve discusién acerca
de estos dos procesos especificamente.

Los elementos afijados pueden ser de dos tipos: el primero
son los morfemas gramaticales, también conocidos por gramemas,
morfemas flexivos o desinencias. Como el mismo nombre indica,
son constituyentes de la palabra y estan dotados de significado
gramatical. Estos siempre estan ubicados a continuacion de la base
0 raiz y pueden estar unidos o no inmediatamente a ella (ej. nifi-
o/nifi-it-0) (ROMERO GUALDA, 2008, p. 115).

El segundo tipo de afijacion es el que da cuenta de prefijos y
sufijos. Estos se definen en relacién a su posicion respecto a la raiz.
Los prefijos se ubican antes que esta ultima (ej. per-dur-ar) y los
sufijos después (ej. libr-er-o). Antes del sufijo puede haber interfijos,
los cuales tienen sobre todo un origen histérico o fonético (ej. pan-
ad-er-0) (ROMERO GUALDA, 2008, p. 116).

Otra caracteristica de los sufijos es que pueden cambiar la
categoria de la raiz a la que se unen. De este modo, el sufijo puede
modificar la clase seméntica de la palabra al tiempo que se produce
0 no un cambio categoria. Asi tenemos sufijacion exocéntrica tanto
cuando se produce un cambio de categoria (ej. celo-celoso), como
cuando no la hay (ej. libro-libreria). Asimismo, los procesos de
sufijacion pueden no afectar ni a la clase semantica ni a la categoria
del derivado, en cuyo caso hablamos de sufijacion endocéntrica (ej.
nifio-nifito) (ROMERO GUALDA, 2008, p. 118). Por el contrario, los
prefijos no tienen esa capacidad y tampoco se funden con la raiz, a
diferencia de los sufijos.

Romero Gualda (2008, p. 116-117) recuerda también que en
la formacién de palabras existen algunas ‘anomalias’ aparentes,
como sucede con las raices variables de leche/lacteo o con pares de
palabas que presentan evoluciéon divergente, como ojo/ocular, y que
tienen lugar porque las lenguas son objetos histéricos en los cuales
las familias léxicas pueden cambiar con el tiempo. Estas tendencias

81 Sin embargo, no nos ocupamos aqui de la parasintesis en su interpretacion
mas tradicional, en la cual se combinan composicion+derivacién, como en
picapedrero; pordiosero; ropavejero (ROMERO GUALDA, 2008, p. 162)
puesto que no hemos encontrado vocablos resultantes de la interferencia
linglistica de este tipo. Por el mismo motivo, tampoco comentaremos los casos
formados a partir de la adicion simultinea de diversos afijos derivativos cuando
los estadios previos no se hallan codificados en la lengua (el caso, por ejemplo,
de mileurista, donde no tenemos el paso previo, *mileuro).
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pueden explicarse a través de la informacién diacrénica, la cual se
hace necesaria en el estudio de la formacién de palabras, “puesto
que es un modo de zanjar problemas que en la sincronia no se sabe
cémo resolver’ (ROMERO GUALDA, 2008, p. 116). En el mismo
sentido, en su Nueva Gramatica de la Lengua Espafiola, la Real
Academia Espafiola subraya que la formacion de palabras del
espafiol esta repleta de irregularidades que solo pueden explicarse
con base en la historia de la lengua (RAE, 2009a, p, 28).

5.2.1 Notas para nuestro estudio

Desde la perspectiva de nuestro estudio especificamente,
tratamos la formacion de palabras bajo el prisma de las creaciones
|éxicas de la LO fundamentadas en la LM de los sujetos. Estas
creaciones estan basadas en reglas de formacion de palabras de
ambas lenguas, una caracteristica comun de las interlenguas. Tales
creaciones suelen estar ligadas al uso de unas estrategias en las
que se recurre tanto a la LM como a las reglas internas de la lengua
espafiola y es a partir del analisis contrastivo de tales lenguas como
hemos podido entenderlas.

Un ejemplo de ello es el error de creacion de palabra nueva,
cometido por dos docentes de nuestro estudio en relaciéon con el
verbo “escribir’. En la ocasién que transcribimos a continuacion, una
de esas profesoras dice a sus alumnos:

(20) D9C1: sexta... viernes... prueba... escreberon todos...
prueba... ¢ de qué era?

VOCABLO CREADO | VOCABLO EN LA | VOCABLO EN LA
LM LO

Escreberon Escreveram Escribieron

Tabla 13: Interferencia vocablo "escreberon".

Con el vocablo escreberon entendemos que la docente crea
un nuevo término, mezclando para ello reglas de formacion de
palabras tanto de la LO como de la LM. Esto se puede apreciar en la




199

combinacion de la raiz portuguesa, escreb, con la desinencia del
pasado espafiola (eron).

Otro tipo de error Iéxico encontrado en nuestro estudio, el
cual difiere sustancialmente de la formacién de palabras, es el de los
“heterosemanticos”. A diferencia del primer mecanismo, mediante el
cual los aprendices crean palabras nuevas con elementos tanto de
la LO como de la LM, en el segundo se emplean en la LO vocablos
gue formalmente coinciden en ambas lenguas, pero que no
necesariamente tienen los mismos significados o usos. Sobre este
grupo tratamos mas especificamente en el subapartado siguiente.

5.3 Falsos amigos, falsos cognados, heterosemanticos

En lo que se refiere a este conjunto de palabras, también
llamados “falsos amigos” (FA), “falsos cognados” y/o
“heterosemanticos”, al hacer una revision de la bibliografia
especializada, nos damos cuenta de que no hay un consenso entre
los autores sobre su significado. En esta seccién presentaremos de
manera breve algunas de las discusiones implicadas en torno a ellos
y definiremos el concepto aplicado a nuestro estudio. Nos parece
importante delimitar estas cuestiones aqui, puesto que este tipo de
vocablos esta relacionado con los errores de sustituciéon por
analogia, el segundo tipo de error mas frecuente encontrado en esta
investigacién (para mas detalles, véase el Capitulo 7).

5.3.1 Ladiversidad conceptual en las obras lexicogréficas

En ocasiones, los tres conceptos mencionados mas arriba
son usados como sinénimos. Sin embargo, en un analisis mas
profundo de las propuestas de diferentes autores vemos que
muchas veces no guardan relacion. El concepto de “falsos amigos”,
por ejemplo, es bastante impreciso y abarca una serie demasiado
heterogénea de caracteristicas. Esa variacion puede ser observada,
por ejemplo, a través de las definiciones contenidas en tres obras
lexicograficas especializadas en este tipo de vocablos, todas ellas
utilizadas en nuestro estudio.

Para Bosco Monte, autor del Diccionario llustrado de Falsas
Semelhancgas espafiol-portugués, hay un grupo de vocablos que son
“palabras que entre las lenguas espafola y portuguesa presentan
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similitudes en la escrita pero que difieren en el significado”®

(MONTE, 2003, p. 3). El autor, sin embargo, no llega a definir el
grupo de palabras como “falsos amigos”, y prefiere llamarlo “falsas
similitudes”, haciendo referencia solamente a la lengua escrita.
Tampoco deja claro si forman parte de este grupo los vocablos
divergentes en todos los significados (ej. adosar: apoyar, unir; y
adocar: endulzar®) o solamente en algunos (ej. ampolla/ampola:
pequefio recipiente herméticamente cerrado que contiene por lo
general una dosis de un medicamento; ampolla/bolha: elevacion de
la piel por acumulacion de liquido®").

Por otro lado, para FEIJOO HOYOS (1992) autora del
Diccionario de Falsos Amigos del Portugués y del Espafiol, los
“falsos amigos” son:

(...) aquellas palabras que por su semejanza
ortogréfica y/o fénica parecen a primera vista
faciles de ser entendidas, traducidas o
interpretadas, pero que de hecho esconden
peligrosas trampas de sentido para el incauto
lector o traductor. (FEIJOO HOYOS, 1992, p. 8)

Segun esta lexicografa, existen dos tipos de FA: (i) los més
obvios son los “vocablos que, pese a su forma semejante o idéntica,
no ofrecen ningun significado comdn a las dos lenguas
confrontadas” (seria el caso de adosar/adocar anteriormente citado,
junto a otros mencionados por la autora, como oca, taller/talher, pala
y abate); (ii) los mas frecuentes, “palabras que tienen algun o
algunos significados comunes y otros diferentes” (seria el caso de
ampolla/ampola también mencionado por nosotros con anterioridad).
Si bien la primera definicion se acerca mucho a la realizada por
Monte, Feijéo Hoyos afade una opcién alternativa a los “falsos
amigos”, ya que incluye también aquellos vocablos que comparten
algunos significados, aunque sea de forma parcial (FEIJOO
HOYOS, 1992, p. 8).

Por su parte, los autores del diccionario "jOjo! con los falsos
amigos" (BECHARA y MOURE 2002, p. 11) sostienen que los falsos
amigos “son palabras que tienen formas semejantes o idénticas,
pero que divergen en cuando al sentido”. Los autores realizan

8 Traduccion nuestra.

% (BECHARA y MOURE, 2002, p. 27)

8 Consultado en http://dle.rae.es/?id=2S9EbmB el 03/01/2007; consultado en el
Diccionario Aurélio (version digital); Bechara y Moure (2002, p. 36).
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seguidamente una breve explicacion acerca de los cognados para
llegar a esta definiciéon del concepto: “[son] ‘cognadas’ las palabras
‘semejantes o idénticas a palabras de nuestra propia lengua tanto en
la forma (escrita y/u oral) como en el significado’, o aun, “palabras
que tienen un origen comun, como lo indica el propio término”
(BECHARA y MOURE, 2002, p. 10). Afiaden también que se trata
de palabras semejantes, bien en la grafia, bien en la pronunciacién o
en ambas (BECHARA y MOURE, 2002, p. 14). De esta manera, los
“falsos amigos” serian lo contrario de las palabras cognadas, es
decir, palabras parecidas (ya sea con origen en comdn 0 Nno), pero
divergentes en su sentido.

Para estos autores, existen tres tipos de “falsos amigos”: (i)
“formas semejantes con significados totalmente diferentes” (ej.
polvo, que en espaniol significa, entre otras cosas, “el residuo que
queda de las cosas solidas”, mientras que en portugués
corresponden al espafol “pulpo”); (ii) “formas semejantes con un (o
mas de un) significado semejante y otro(s) diferente(s)” (ej.
cambista, vocablo que significa en las dos lenguas “persona que
negocia con el cambio de monedas”, pero que en portugués quiere
decir también “persona que revende ilegalmente entradas para un
espectaculo”); y (iii) “formas semejantes con significados diferentes
en el uso actual’. En este ultimo caso, Bechara y Moure hacen
referencia a los vocablos que tienen un origen comun, y que
comparten significados procedentes de ese origen (gj. latir del latin
glattire, “dar ladridos agudos”, es la fuente tanto del significado
relativo al “latir del corazén” como al de los “ladridos de un perro”;
sin embargo, hoy dia encontramos latir el corazén solamente en
espafiol, mientras que en portugués este verbo se usa para designar
la voz de los perros) (BECHARA y MOURE, 2002, p. 13).

En suma, si comparamos la definicion de Bechara y Moure
con las anteriores, observamos cOmo estos autores traen a la
discusién la etimologia de los vocablos, un dato que no se observa
en las demas obras. Como vemos, en apenas tres obras
especializadas, el concepto de FA presenta una variacion
conceptual considerable.

Otros autores dedicados a trabajos mas tedricos sobre el
tema han definido también los “falsos amigos” desde ofras
perspectivas. Este es el caso de Alvar Esquerra (2003), quien
sostiene que a veces las diferencias no son necesariamente
formales, sino gramaticales, como es el caso de las diferencias de
género (ej. sal: nombre femenino en espafiol, masculino en
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portugués®). La categoria de falso amigo se definiria entonces
como el léxico que genera “problemas graficos, fonéticos vy
gramaticales” (ALVAR ESQUERRA, 2003, p. 43). En otras palabras,
para el autor también formarian parte de los “falsos amigos” los
“heterogenéricos” (como el caso de sal presentado anteriormente) y
los “heterotdnicos” (como, por ejemplo alcohol/alcool®®; oxitona en
espafiol y paroxitona en portugués), una vision, pues, distinta a la
que hemos visto hasta ahora.

Aun asi, el autor argumenta en su libro dedicado a la
ensefianza del Iéxico y el uso de diccionario, que “los verdaderos
falsos amigos son palabras con parecido formal aunque con valores
diferentes” (ALVAR ESQUERRA, 2003, p. 43). Desde nuestro punto
de vista, la referencia a un grupo que es “verdadero falso amigo” en
relacién a otro definido como tal en la misma obra (los heteroténicos
y heterogenéricos), enreda, mas que aclara, la caracterizacién de
este complejo grupo de palabras.

Una vision todavia mas abarcadora —y creemos que mejor
fundamentada- es la que encontramos en el Diccionario de Falsos
Amigos Portugués-Espanhol (DIFAPE) (DURAO ET AL., 2014), en
el que su coordinadora define:

A nocdo postulada em nosso projeto
lexicografico classifica como falsos amigos os
pares lematicos de duas linguas diferentes
(neste caso, nomeadamente, 0 portugués e o
espanhol), iguais ou parecidos no plano mérfico
ou fénico, os quais, compartilhando ou ndo o
mesmo  étimo, apresentam  divergéncias
acentuais, ortograficas, de género gramatical,
de nimero gramatical, de regéncia, léxicas e/ou
semanticas. (DURAO ET AL., 2014)%

Como vemos, el concepto de “falsos amigos” de esta obra es
mucho mas amplio que el de las obras anteriormente mencionadas.
En ella se inscriben diversas caracteristicas citadas tan solo

% (FANJUL, 2011, p. 212)

% (FANJUL, 2011, p. 214)

¥ La nocién postulada en nuestro proyecto lexicogréfico clasifica como falsos
amigos los pares lematicos de dos lenguas diferentes (en este caso en particular,
el portugués y el espafiol), iguales o similares en el plan morfico o fonico que,
compartiendo el mismo étimo, presentan divergencias acentuales, ortograficas,
gramaticales, de género gramatical, de nimero gramatical, de regencia léxicas
y/o semanticas. (traduccion nuestra).



203

parcialmente por otros autores y que aqui alcanzan una mayor
sistematicidad. Es, sin duda, una propuesta novedosa y que permite
dar cuenta de un gran nimero de vocablos nunca antes recogidos
por un diccionario de falsos amigos (al menos en un diccionario de
estas caracteristicas en Brasil), como es el caso de las diferencias
de nimero (ej. las existencias/o abastecimento®), el contraste fénico
(ej. banalidad/banalidadesg), e incluso los casos de heteroténicos y
heterogenéricos (como los ejemplos citados anteriormente,
alcool/alcohol y sal, respectivamente). Desafortunadamente, esta
obra, que estd organizada en tres tomos, aln no habia sido
publicada en su totalidad en la fecha de defensa de esta tesis. Por
esta razén no la hemos podido utilizar para los andlisis que
presentaremos en el Capitulo 7: Resultados.

Cabe afiadir que la dificultad para encontrar un consenso en
la definicién de FA en las distintas obras lexicograficas esta también
directamente relacionada con una cierta confusion
terminolégica/conceptual en torno a grupos de vocablos distintos, tal
y como explicamos a continuacién.

5.3.2 Un poco de historia: el origen de la confusion
terminolégica

Para establecer mejor los limites conceptuales que
utilizaremos en nuestro estudio, nos parece pertinente volver un
poco atras en el tiempo y repasar el origen de los términos que dan
titulo a este apartado, los cuales muchas veces son utilizados
errbneamente como sinénimos.

Empezamos este recorrido con Vita (2005, p. 30), quien
recuerda que el concepto de “falsos amigos” procede de Francia, y
en particular de la obra de Maxime Koessler y Jules Derocquigny,
quienes la acufian en un trabajo de 1928. La definicibn que
encontramos en este trabajo seminal es la siguiente: “[FA] designa
palabras de etimologia 3/ de forma parecidas, pero de sentido parcial
o totalmente diferente”®° (apud VITA, 2005, p. 30). Este concepto
hace referencia, por tanto, a aquellas palabras etimolégicamente
relacionadas, es decir, con una misma familia, pero que poseen
significados distintos, ya sea en una de sus acepciones, en alguna
de ellas o en todas.

* (DURAO ET AL., 2014, p. 62)
% (DURAO ET AL., 2014, p. 62)
% Traduccion nuestra.
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Por su parte, Lado defini6 en 1972 el concepto de “falso
cognado”, que es distinto al de “falso amigo” (VITA, 2005, p. 31). En
este trabajo defendia que los falsos cognados son “palabras en dos
lenguas que, aunque puedan parecer, por su forma, familiares en el
origen, no presentan ese tipo de relacion”®. De esta manera, al
contrario que el concepto expuesto anteriormente, los “falsos
cognados” son vocablos que parecen tener el mismo origen, puesto
gue son parecidos, pero que en realidad no tienen relacién
etimoldgica, pudiendo divergir total o parcialmente en sus
significados.

A partir de este hito, Vita (2005) realiza una revision
especifica de la evolucion del concepto “falso cognado” en la
bibliografia linglistica. Tras este examen, observa que el adjetivo
“cognado” es comunmente atribuido a aquellas palabras que, en dos
lenguas diferentes, tienen similitud en el significado debido a un
origen en comun. No obstante, al revisar el término especifico “falso
cognado”, no encuentra relacion con el sentido de “cognado”
expuesto anteriormente. En otras palabras, algunos de los autores
investigados, como Richards y Platt (1992 apud VITA, 2005, p. 34),
por ejemplo, describen los “falsos cognados” en el Longman
Dictionary of Language Teaching & Applied Linguistics, como
vocablos que tienen la misma forma, o una forma parecida, pero
difieren en los significados, y, por tanto, no toman en consideracion
su origen de las lenguas en contraste (VITA, 2005, p. 33-36), al
contrario de lo que proponia Lado para “falsos cognados”.

Para finalizar, Vita (2005) llega a la conclusién de que el
término “heterosemanticos” probablemente tenga su origen en
Brasil, y mas concretamente en la gramatica de Antenor Nascentes,
publicada por primera vez en 1934, Su definicion para el término
es el de “palabras semejantes con significados distintos”® (VITA,
2005, p. 32). Como vemos, tal definicion no relaciona tampoco las
palabras con su origen. EI mismo término es empleado también en
el libro de texto de Idel Becker de 1967, Manual de espariol. Para
Becker, que sigue los pasos de su antecesor Nascentes, los
heterosemanticos serian la mayor dificultad con que se enfrentan los
brasilefios aprendices de espafiol. Esta idea se fundamenta también
en el hecho de que los “heterosemanticos” no guardan
necesariamente relacién etimolégica y en que los brasilefios

% Traduccién nuestra.

% En el Capitulo 3 hemos discutido la importancia de la obra de Nascentes (asf
como la de Becker) para el desarrollo de la ensefianza del espariol en Brasil.

% Traduccién nuestra.
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necesitan superar esas divergencias léxicas entre las lenguas
portuguesa y espafiola para dominar con prescision esta Ultima
(VITA, 2005, p. 51-52).

Ademés de las consideraciones de Vita, también hemos
encontrado una revision detallada de los conceptos “falsos
cognados” y “falsos amigos” en el trabajo de Sabino (2006), en el
que esta autora complementa las ya expuestas por Vita. Tras un
exaustivo repaso de la etimologia y la definicién de los vocablos
“falso”, “cognado” y “amigo”, Sabino llega a la conclusién de que,
terminolégicamente, no es adecuado utilizar “falso cognado” como
sinénimo de “falso amigo”. Por un lado, el término “falso amigo”,
oriundo del francés y que, en su significado original relaciona el
parentesco entre las lenguas (como recordaba también Vita), ha
sido transferido a otras muchas lenguas, pero en ese proceso el
significado original parece haberse perdido. En contrapartida, el
término “cognado” tiene origen en el latin cognatun, juncion de cum
(con) y natus (nato), “significa nascido junto, consanguineo”
(SABINO, 2006, p. 252), es decir, unido por una misma familia. Asi,
analizando las definiciones del concepto “falso” en dos diccionarios
de lengua portuguesa (Dicionario Aurélio y Houaiss, ambos
publicados en 1999), la autora concluye que el término implica la
relacién con algo “no verdadero”, “falsificado” o “sin fundamento”. De
este modo, para Sabino, atribuir a un “cognado” el adjetivo “falso” no
seria ni légico ni racional (SABINO, 2006, p. 252). Para ella, la
expresién mas apropiada seria, por tando, “engafioso”, “traicionero”,
“desleal” o “pérfido”.

Por todo eso, Sabino defiende que lo mas adecuado para
definir aquellos vocablos de dos lenguas etimolégicamente
relacionados, pero con diferencias en uno o mas significados
(definicion original de “falso amigo”), seria el término “cognado
engafioso” (cognato enganoso en portugués). De esta manera, el
término “falso cognado” seria perfectamente aceptable para aquellas
palabras que no poseen un origen en comun, pero que son
formalmente similares. En sus palabras:

Cognatos enganosos sdo unidades lexicais de
duas (ou mais) linguas distintas que, por serem
provenientes de um mesmo étimo, sdo
ortografica e/ou fonologicamente idénticas ou
semelhantes, mas que por terem sofrido
evolugbes semanticas diferentes, possuem
sentidos diferentes. Essas mudangas podem ter
acontecido em apenas uma das linguas, ou nas

duas. Sendo assim, é possivel que ambas
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ainda conservem tragos semanticos comuns, ou
ainda, que o0s sentidos originariamente
apresentados por esses pares de unidades
lexicais tenham se distanciado tanto, em ambas
as linguas - tornando-se, por vezes, até
antagbnicos — a ponto de ndo parecerem ser
vocabulos cognatos. (SABINO, 2006, p. 255)%

Falsos cognatos sdo unidades lexicais
pertencentes a duas (ou mais) linguas distintas
que, apesar de serem provenientes de étimos
diferentes resultaram — em conseqiiéncia das
evolucdes fonéticas que sofreram, ao longo do
tempo — em unidades lexicais ortografica e/ou
fonologicamente idénticas ou semelhantes,
embora seus valores semanticos sejam
bastante distintos. (SABINO, 2006, p. 256)%°

A nuestro juicio, la diferenciacién que realiza la autora es
pertienente y creemos que es fundamental, sobre todo en aquellos
estudios |éxicos en los que el analisis etimolégico tiene un papel
central. Para nuestra investigacion, sin embargo, hemos optado por
un pardmetro que tenga en cuenta preferentemente los aspectos
formales, asi como los semanticos y pragmaticos. Entendemos, por
tanto, que la distincién entre “falsos cognatos” y “cognados
engafiosos” a la manera en que la establece Sabino, no es
imprescindible para llevar a cabo el tipo de analisis que
proponemos. Ciertamente, en el futuro nos gustaria estudiar con
mas detalle cuales de los vocablos utilizados por las docentes son

% Los cognados engafiosos son unidades léxicas de dos (0 mas) idiomas
diferentes que, al provenir de un mismo étimo, son la ortografica y/o
fonolégicamente idénticos o similares, pero que por haber sufrido evoluciones
semanticas diferentes, tienen significados diferentes. Estos cambios pueden
haber ocurrido en apenas una de las lenguas, 0 ambas. Por lo tanto, es posible
que ambas aln conserven trazos semanticos comunes o, incluso, que los
sentidos originalmente presentados por estos pares de unidades lexicales se
hayan distanciado tanto, en ambas lenguas, que se hayan tornado, a veces,
incluso antagdnicos, hasta el punto de que no parecen ser vocablos cognados.
(Sabino, 2006, p. 255)

% Falsos cognados son unidades lexicales pertenecientes a dos (0 més) lenguas
distintas que, a pesar de ser de diferentes étimos resultaron - como resultado de
la evolucion fonética que sufrieron, a lo largo del tiempo - en unidades lexicales
ortografica y/o fonoldgicamente idénticas o semejantes, aunque sus valores
semanticos sean muy diferentes. (Sabino, 2006, p. 256)
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“falsos cognados” y cuales “cognados enganosos”, y si hay mayor
incidencia de alguno de los dos tipos en el corpus. Mientras tanto, lo
que nos disponemos a hacer aqui es contrastar los errores
encontrados, con el objetivo de comprobar si son, efectivamente,
errores de interferencia, independiente de su origen etimolégico.

5.3.3 Notas para nuestro estudio

De acuerdo con lo discutido hasta ahora, creemos que el
término que mas se acerca al enfoque que damos a los dos grupos
de unidades léxicas (las etimologicamente cercanas y las distantes)
es el de los “heterosemanticos”, un término ya frecuente en la
bibliografia especializada, como recuerda Vita (2005).

Pensamos que este permite agrupar los dos tipos sefialados,
y que justifica el estudio que proponemos. Entendemos que una
propuesta mas abarcadora, como la de Durdo et al. (2014), seria
igualmente interesante para un trabajo que se ocupara de los “falsos
amigos”. No obstante, la definicion de Durdo (2007) sobre los
errores de sustitucién, de la cual nos servimos para hacer la
clasificacibn de los errores aqui encontrados, no incluye
explicitamente los vocablos “heterotonicos”, “heterogenéricos” u
otros. Por otro lado, en este trabajo nos limitados a la esfera Iéxico-
semantica y, por ende, los aspectos gramaticales no seran
discutidos. En suma, la definicion de “heterosemanticos”, que
asumimos en el presente estudio, se acerca bastante a la expuesta
por Alvar Esquerra (2003):

Se trata de formas parecidas que poseen
sentidos diferentes, incluso opuestos en alguna
ocasion. Unas veces se trata, efectivamente, de
palabras emparentadas en su origen, pero que
en la evolucion de las distintas lenguas o en el
paso de unas a otras se pronuncian y escriben
de distinta manera”. (ALVAR ESQUERRA,
2003, p. 42)

Para finalizar, hay que afiadir adn otra distincibn que
creemos relevante para el estudio del tipo de los vocablos que
estamos discutiendo. Se trata de las consideraciones realizadas
hace unos afios por Humblé (2006). Este estudioso introduce en el
debate una definicion de “falsos amigos” desde una perspectiva
diferente a las que hemos visto hasta ahora, es decir, desde la
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perspectiva del uso comparado entre dos lenguas, y de la cual nos
serviremos también. Para Humblé (2006, p. 198), el problema de los
“falsos amigos” o “falsos cognados” es que son, en realidad,
“palabras que suenan lo mismo, se escriben igual, significan lo
mismo, pero se usan de una manera distinta”. El autor se basa en
un estudio comparativo de tres corpus espafiol y portugués, y
termina dividiendo dichos vocablos en cuatro grupos:

El primer tipo es el tradicional: dos palabras son
casi idénticas, se escriben casi igual, se
pronuncian casi igual, pero sus sentidos son
diferentes. El ejemplo clasico es el de
exquisito/esquisito.

El segundo tipo es el de palabras que también
son casi idénticas, significan lo mismo, pero que
se usan en registros diferentes. Es el caso de,
por ejemplo, aclarar y esclarecer.

El tercer tipo es el de palabras que también son
idénticas y significan grosso modo lo mismo,
pero que tienen varias acepciones de las cuales
una o algunas son diferentes. Es el caso de
lastima.

El cuarto tipo es el de palabras que forman
parejas en cada una de las lenguas, con
acepciones aparentemente idénticas, pero que
funcionan en realidad con restricciones
gramaticales o |éxicas diferentes. Es el caso de
hablar/decir, falar/dizer. (HUMBLE, 2006, p.
198)

Sobre esta categorizacién, nos gustaria destacar un aspecto
en especial. Y es que, con su estudio, Humblé llama la atencion
sobre el hecho de que los “falsos amigos” o “falsos cognados” han
sido tradicionalmente tratados como piezas léxicas aisladas. La
importancia de investigar el uso de este grupo de vocablos y sus
relaciones semanticas es crucial si queremos ensefiarlos de manera
efectiva, evitando asi que se conviertan en una lista mas de
palabras, que no sirve mas que para confundir a los estudiantes. En
este sentido, estamos de acuerdo con el autor en que los “falsos
amigos” (de acuerdo con nuestra definicidn, los “heterosemanticos”)
han sido interpretados de manera equivocada hasta el momento. Al
respecto, basta con comprobar cémo los diccionarios especializados
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no dan cuenta de muchos vocablos que quienes estudiamos y
ensefiamos las lenguas espafiola y portuguesa somos coscientes de
que existen. En nuestro estudio veremos, por ejemplo, como los
errores de sustitucion por analogia tienen una presencia elevada,
pese a lo cual, hasta un 42% de estos no consta en las obras
lexicograficas consultadas (este numero es relativo a los tres
primeros tipos de heterosemanticos explicados por Humblé). Este
hecho parece corroborar la idea de que necesitamos tratar este
grupo de vocablos desde una perspectiva distinta.

Ademas de las tres clasificaciones citadas anteriormente, y
que suman una importante cifra de vocablos que no hemos sido
capaces de encontrar en las obras lexicogréficas consultadas,
hemos decidido incluir también una cuarta de este mismo autor,
todavia menos frecuente en la bibliografia especializada. Incluir el
ultimo grupo citado por Humblé (“palabras que forman parejas en
cada una de las lenguas, con acepciones aparentemente idénticas,
pero que funcionan en realidad con restricciones gramaticales o
Iéxicas diferentes”) nos parecia fundamental, puesto que tales
errores han tenido una gran recurrencia en nuestro estudio (un 33%
del total de los heteroseméanticos). Este tipo de heteroseméntico es
poco explorado como tal, pero tiene indudablemente raiz en la
interferenica de la lengua materna y por ello suscitaba un especial
interés para nosotros. No obstante, aunque los hayamos identificado
y clasificado, por motivos de tiempo y espacio no hemos podido
darles el tratamiento deseado, tal como explicaremos mas
detalladamente en el Capitulo 7.

5.4 Unidades fraseolégicas

Hemos encontrado un tercer grupo de transferencias en nuestra
investigacién referente a las unidades fraseoldgicas (UF), las cuales
denominamos errores de substitucion por calco, siguiendo la
clasificacién de Dur&o (2007).

5.4.1 Lafraseologiay el fraseologismo

Para Penadés Martinez (1999, p. 13), el nacimiento de la
fraseologia, disciplina que se dedica al estudio de las unidades
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fraseolbgicas, se produjo en 1905 con la obra de Charles Bally, pero
empez6 a desarrollarse propiamente a partir de 1928, con el
linguista soviético Polivanov, el cual concebia la fraseologia como
“una ciencia linguistica que deberia ocuparse de los significados
individuales de las expresiones fijas”. Para Seco et al. (2004, p. XIII)
el término “fraseologia” hoy dia da cuenta de:

(...) todas las combinaciones de palabras que,
en su practica del idioma, no son formadas
libremente por el hablante, sino que se le dan
ya prefabricadas, como “paquetes” que tienen
en la lengua un valor propio establecido por el
uso tradicional.

Las “unidades fraseologicas”, son “las combinaciones de
palabras que muestran un alto grado de fijacion en su forma y en su
significado” (PENADES MARTINEZ, 1999, p. 13). Conforme a la
autora, muchas veces estas son vistas como sinénimo de
“fraseologismo”, y engloban un conjunto muy amplio de términos:

Dentro del conecpto recubierto por el término
unidad fraseol6gica o fraseologismo se incluye
tanto lo que tradicionalmente se ha denominado
dichos, expresiones fijas, expresiones
idiomaticas, expresiones sin mas, frases,
modismos, giros, formulas y también férmulas
proverbiales o férmulas comunicativas,
idiotismos, locuciones, modos de decir, frases
hechas, refranes, adagios, proverbios o
aforismos, como lo que mas modernamente se
ha Illamado colocaciones, expresiones o
unidades pluriverbales, lexicalizadas 0
habitualizadas, y unidades léxicas pluriverbales.
(PENADES MARTINEZ, 1999, p. 13)

Pese a que las “unidades fraseoldgicas” pueden ser, pues, muy
variables, Penadés Martinez (1999) destaca que hay ciertas
caracteristicas comunes a todas ellas. La principal es que suponen
siempre la combinacion de palabras estables o fijas, de la cual se
desprenden a su vez dos caracteristicas marcadas: (i) la fijacion
formal; y (ii) la fijacion semantica o idiomaticidad (PENADES
MARTINEZ, 1999, p. 14-18).
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La fijacion formal seria la imposibilidad de alterar los
componentes y la relacién sintactica entre ellos. Un ejemplo de este
tipo seria: a trancas y barrancas, que no admite a barrancas y
trancas. Asimismo, a partir de hay gato encerrado, no se admite hay
gata encerrada. La autora (PENADES MARTINEZ, 1999, p. 16)
afiade que existen cinco grados de fijacién, que hay que entender de
un modo relativo y no absoluto®: 1) la posibilidad de intercalar
elementos no pertenecientes a la combinacién fija (ej. estaba a dos
velas: estaba, segun él, a dos velas y no podia comprar otro coche);
2) la potencial alteracién del orden de los componentes (ej. lo mandé
a freir esparragos / a freir esparragos lo mandé, por ser antipatico y
un soberbio); 3) la modificacion Iéxica de alguno de ellos (ej. me dijo
con la boca chica / chiquita que me quedara a cenar); 4) la
transformacion de algunos elementos (ej. puso de relieve la mala
situacién econdémica del pais / la puesta de relieve de la mala
situacién econémica fue muy criticada); y 5) la posible sustitucion de
estos (ej. le conté aquel chiste tan gracioso y se caia / moria de risa)
(PENADES MARTINEZ, 1999, p. 16).

Por su parte, la fijacién semantica o idiomaticidad se basa en
que el sentido de las unidades fraseoldgicas no se establece a partir
de la suma del significado individual de cada uno de sus
componentes, sino de un todo unitario (PENADES MARTINEZ
1999). Este principio revela que la fijacion tiene estrecha relacion
con la semantica, déonde los elementos combinados, aunque sean
signos linglisticos aislables en el sistema linguistico, en
combinaciéon uno con el otro, acaban perdiendo su identidad para
construir una “unidad de sentido”. Lo vemos, por ejemplo, en la UF
“comer(se) con los ojos a alguien”. Asi, en “Juan se come a su novia
con los ojos” (PENADES MARTINEZ, 1999, p. 17), el significado de
la expresion no se deriva de la adicion significativa de las diferentes
palabras, sino que es otro bien distinto, no relacionado con el literal.

No obstante, el principio de idiomaticidad también es relativo,
puesto que no todas las unidades fraseolégicas son,
necesariamente, idiomaticas. Veamos otro ejemplo con “brazos
abiertos”: “nuestros tios nos recibieron con los brazos abiertos”. En
este ejemplo, el principio semantico descrito anteriormente se
rompe, puesto que el significado de la expresién no es ni literal ni
tampoco es un todo semanticamente hablando (PENADES
MARTINEZ, 1999, p. 18).

% Sobre la fijacion formal, Seco et al. (2004, p. XV1) advierten también que esta
se rompe con frecuencia, y, por tanto, no debe interpretarse de forma absoluta.
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En definitiva, para la autora, tanto la fijacion formal como la
semantica solo deben entenderse de una manera relativa y nunca
absoluta (PENADES MARTINEZ, 1999, p. 18). En otras palabras, es
a través de la combinacion y, por tanto, de los diferentes grados que
pueden alcanzar estos dos parametros como podemos entender la
fraseologia. Por otro lado, hay una ordenacién jerarquica entre la
fijacion formal y la semantica, por la que la segunda va
necesariamente unida a la primera (ej. dos velas: estaba a dos velas
y no podia comprar otro coche®’). Sin embargo, la fijacién formal no
necesariamente acompafia a la semantica (ej. lo dicho, dicho:
insisti6 que en lo dicho, dicho y no maodific6 el contenido del
escrito%). Finalmente, cabe sefialar que una unidad fraseolégica
puede estar constituida por un significado que no es literal ni
idiomético (ej. brazos abiertos: nuestros tios nos recibieron con los
brazos abiertos) (PENADES MARTINEZ, 1999, p. 18).

Como vemos, las caracteristicas de las UF hacen complicado
encontrar una definicién y una clasificacién que satisfaga de forma
unanime a toda la comunidad cientifica. Al mismo tiempo, la
complejidad intrinseca de estas unidades las convierte en piezas
Iéxicas complicadas para el aprendizaje, tanto de los alumnos como
incluso, de muchos profesores. Quiza por ello Alvar Ezquerra (2003,
p. 79) se refiere a la investigacion de las unidades pluriverbales
como “uno de los capitulos mas intrincados en la investigacion
linguistica”.

5.4.2 Las expresiones idiométicas

De los diferentes tipos de UF que pueden encontrarse en la
fraseologia, en nuestro estudio nos ocuparemos especificamente de
las locuciones, las cuales, entendemos, son las que estan incluidas
en los errores de produccién por calco, segun la clasificacion de
Durdo (2007). Seco et al. (2004) definen asi las “locuciones en el
sentido estricto” en la introducciéon de su Diccionario fraseoldgico
documentado del espafiol actual: locuciones y modismos espafioles:

(...) agrupaciones mas o menos fijas de
palabras; conjuntos que tienen su funcién
gramatical (nombre, pronombre, adjetivo, verbo,

v (PENADES MARTINEZ, 1999, p. 16)
% (PENADES MARTINEZ, 1999, p. 18)
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adverbio, preposicion, etc.) como la tienen las
palabras individuales; y que también, como si
fuesen palabras individuales, tienen un valor
estable propio. Este valor no es la suma de los
valores de sus componentes. (SECO ET AL.,
2004, p. XII)

En la misma medida que Seco, Penadés Martinez (1999, p.
21) argumenta que es comun clasificar las locuciones en funcion del
papel que asumen en la oracién, funcién esta que suele ser relativa
a la clase de palabra que corresponde al elemento béasico de una
locucién o de su parafrasis definitoria. De esta manera, podemos
decir que hay tantas clases de locuciones como clases de palabras
se reconocen en una lengua (ej. locuciones nominales: curva de la
felicidad; adjetivas: ligero de cascos; pronominales: alma viviente;
verbales: darse de bofetadas; adverbiales: a coro; prepositivas: en
pos de; conjuntivas: ahora bien).

Volviendo a la definicibn de Seco et al., hay que destacar
gue estos autores incluyen las colocaciones en el grupo de las
locuciones, mas especificamente en lo que llaman “locuciones en el
sentido amplio”, esto es, “combinaciones que tienen algun aspecto
en comun con las estrictas” (SECO ET AL., 2004, p. XVI)*:

Entre ellas estdn las asociaciones muy
habituales, es decir, practicamente fijas (en la
linglistica se llaman colocaciones), de
determinado nombre con determinado verbo, de
tal verbo con tal adverbio, etc. En que al menos
una de las palabras componentes conserva su
significado propio, pero que -igual que las
locuciones estrictas- se insertan en el
enunciado como un bloque unitario (SECO ET
AL., 2004, p. XVI-XVII).

Sin embargo, en el seno de la fraseologia, otros autores
defienden que hay diferencias substanciales entre locuciones y
colocaciones vy, por ello, no deberian figurar en el mismo grupo
(TAGNIN, 1989, apud BAPTISTA, 2006; CORPAS PASTOR apud

% Estas (ltimas serfan las definidas anteriormente, esto es, las agrupaciones més
0 menos fijas de palabras que tienen una funcion gramatical y un sentido estable
propios, no siendo este Gltimo la suma de los significados de sus componentes.
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PENADES MATINEZ, 1999; ALVAR EZQUERRA, 2003; HIGUERAS
GARCIA, 2006). Como sefiala Gémez Molina (2004b, p. 791), existe
cierta controversia con respecto a la clasificacion de las unidades
pluriverbales, puesto que las diferentes clasificaciones propuestas
en la bibliografia estan estrechamente liagadas a la concepcion de
los diferentes grupos de unidades. Para el autor, tal diversidad no
favorece el concenso entre los investigadores, lo que deriva en una
taxonomia demasiado prolija. EI mismo autor clasifica las
colocaciones y las expresiones como pertenecientes al grupo de las
“expresiones hechas”.

Nosotros no entraremos aqui en esta discusion, puesto que
consideramos que no es esencial para nuestro estudio. Esto quiere
decir que, en el analisis de errores de interferencia que utilizaremos
en el presente estudio no haremos distincién explicita entre
locuciones y colocaciones, una vez que, como hemos mencionado
anteriormente, entendemos que estos dos grupos de UF estan
incluidos en la clasificacién de Durdo (20073 para los errores de
calco de la que partimos. Durdo (2007, p. 40)" ° define los errores de
calco como “prestamos de oraciones cortas o de las expresiones
extranjeras”. Entendemos, por lo tanto, que con “expresiones
extranjeras” la autora se refiere a las “locuciones”, y con “oraciones
cortas” a lo que Seco et al. (2004, p. XVIl) llaman “férmulas
oracionales”, es decir:

(...) enunciados de forma fija y sentido peculiar
que — a diferencia de las locuciones — no estan
integrados dentro de una oracion funcionando
en ella como palabras (nombre, verbo, etc.),
sino que funcionan como oraciones por si
mismas (...)

Los autores ponen como ejemplo algunas oraciones como:
“la verdad es que en todas las partes cuecen habas” (SECO ET AL.
2004, p. XVII). Aunque estas formen parte de los errores de calco en
nuestra clasificacion, tales “formulas oracionales” no se encontraron
en nuestro estudio, asi que trataremos especificamente de las
“locuciones”.

190 Una revisién amplia de las colocaciones y su ensefianza a estudiantes de ELE

puede hallarse en (HIGUERAS GARCIA, 2006), quien ha dedicado un trabajo
monografico sobre el tema, y ha puesto también de manifiesto las dificultades
que supone definir tanto el concepto como su alcance en los estudios de
linglistica y didactica.



215

Algunos tipos de locuciones también se suelen denominar
“expresiones idiomaticas” (El). Estas son, segun la definicion de
Zualaga (1980 apud BAPTISTA, et al., 2005, p. 44) “construcciones
cortas que dan un alto relieve al mensaje, texto o al segmento de
texto en que se empleen” (gj. un mar de gente'®!). Estas “tienen,
pues, un sentido literal - la imagen - y un sentido metaférico -
idiomatico o semiidiomatico”. Ademas, presentan las siguientes
caracteristicas:

1) son parte del saber lingiistico de la
comunidad.

2) estan institucionalizadas, estandarizadas y
convencionalizadas.

3) son fijadas arbitrariamente por el uso
repetido en la comunidad linguistica respectiva,
es decir, son reproducidas en el habla como
construcciones previamente hechas.

4) las define alguna forma de fijacién, es decir,
en las unidades fraseoldgicas esta suspendida
alguna regla de combinacién de los elementos
del discurso.

5) se destacan por su estructura material, por
su iconicidad y por sus rasgos semanticos
peculiares, por comentarios metalingiisticos y
por emplearse en forma recortada. (ZUALAGA,
1980 apud BAPTISTA, et al., 2005, p. 43)

Para Xatara (2001), la funcion de las expresiones idioméaticas
(El) tiene en todos los casos un denominador comun, que nosotros
aqui denominamos “pragmatismo”:

Essas substituigdes justificam-se pelo prazer de
valorizar o pitoresco, de colorir o comum, de
ressaltar o gosto do trivial, e, nos termos de
Grice (apud Green, 1989), de Vviolar
intencionalmente ao menos uma maxima do
principio cooperativo numa interagao linguistica,
a de ser claro, acabando por serem os
idiomatismos um circunléquio das lexias
simples, que exigem do interlocutor

1 (PENADES MARTINEZ, 1999, p. 21)



216

envolvimento com a conotagdo. (XATARA,
2001, p. 51)*%

En el caso especifico de nuestro estudio, nos hemos
percatado de que los errores relacionados con las unidades
fraseolbgicas tienen que ver en su mayoria con la traduccién literal
de aquellas expresiones existentes en el portugués, las cuales no
siempre coinciden con el espafiol. Tales peculiaridades seran
abordadas especificamente en el Capitulo 7.

5.4.2.1 Ensefianzay aprendizaje de las Unidades
Fraseoldgicas

Xatara (2001, p. 58) defiende que el conocimiento lexical es
esencial puesto que revela con mayor propiedad cuestiones
culturales, sistemas de valores, patrones de los hablantes nativos,
etc. Las expresiones idiomaticas son parte del saber comin y
expresan sentimientos, emociones, estilos de pensamiento de los
hablantes nativos, piezas fundamentales para los aprendices de
lenguas extranjeras acerca de la cultura relacionada con la lengua
que estan aprendiendo (XATARA, 2001, p. 58). Para la autora, al
conocer las El, los estudiantes estan ampliando su capacidad
comunicativa, con lo que estan mas cerca de dominar cabalmente
una importante parcela del Iéxico de la LO.

En el mismo sentido, Baptista et al. (2005, p. 44) argumentan:

(...) conviene insistir en que el conocimiento y
el empleo adecuado de las expresiones
idiomaticas implican el dominio y habilidad de
uso de ciertas reglas de organizacién y
adecuacion discursiva y pragmatica de la
lengua. Por otra parte, al conocer y al emplear
las expresiones idiométicas el aprendiz lograra

192 Estas sustituciones se justifican por el placer de valorar lo pintoresco, de

colorear lo comun, resaltar el gusto de lo trivial, y, en los términos de Grice
(apud Green, 1989), de violar intencionalmente al menos una méxima del
principio cooperativo en la interaccion linguistica, la de ser claros, siendo
finalmente los idiomatismos un circunloquio de las lexias simples, que
requieren del interlocutor envolvimiento con la connotacion.



217

interpretar como cambian los sentidos, no se
restringird a una comprension literal, muchas
veces equivocada, de determinados términos.

También Alvar Esquerra (2003, p. 81) destaca que las
unidades pluriverbales se presentan en cualquier nivel de la lengua,
lo que hace imprescindible su ensefianza. El autor recuerda también
gue su presencia no es la misma en la lengua escrita que en la
hablada, siendo mucho mas recurrente en esta Ultima, lo que
refuerza la necesidad de que los aprendices las conozcan para
facilitar la comunicacion.

Ademas, Alvar Esquerra (2003, p. 81) argumenta que la
enseflanza de estas unidades plantea una serie de problemas al
profesor, puesto que, aunque son frecuentes en el habla, aun no
existen estudios precisos que definan cuéles son las mas habituales,
ni su adscripcion a la lengua oral o escrita. Recae asi sobre el
profesor decidir cuales, cuando y como ensefiarlas de acuerdo con
los intereses y niveles de los alumnos, asi como de los materiales
didacticos disponibles, como libros de textos, ejercicios, diccionarios,
corpus etc., sin olvidar su propia experiencia docente (ALVAR
ESQUERRA, 2003, p. 86). En todo caso, de algunos estudios, como
el de Ruiz Gurillo (1994, apud ALVAR ESQUERRA, 2003, p. 86),
parece desprenderse la escasa utilidad de ensefiar estas unidades
en los niveles elementales o intermedios, debiendo ser reservadas
preferentemente para los mas avanzados.

Contraria a esta vision es, sin embargo, Xatara (2001), quien
propone una clasificacion de las expresiones idiomaticas del francés
aplicada a la ensefianza a estudiantes brasilefios. A partir de esta
clasificacién, presenta una serie de ejercicios basados en su grado
de dificultad, que incluye los niveles Iin%Uisticos mas elementales, el
de los llamados “falsos principiantes” ® En lo gue concierne a la
enseflanza del espafol, Baptista (2006, p. 4), con base en la
clasificacion de Xatara, elabora cuatro grados o niveles de dificultad
en el aprendizaje de las expresiones idiomaticas por parte de
lusohablantes aprendices de espafiol:

1. Expresiones de grado o nivel 1: se incluyen
en ese nivel aquellas expresiones
idiomaticas que tienen tanto equivalencia

1% En el Capitulo 3 hemos abordado el concepto de “falsos principiantes” en el

aprendizaje de las lenguas proximas.
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literal como idiomatica en lengua
portuguesa. En espafiol y en portugués son
construcciones con correspondencia exacta,
es decir, con estructura idéntica o de facil
comprensién y debido a esas caracteristicas
suponen un menor grado de dificultad en
términos de ensefianza y de aprendizaje.
Por ejemplo: abrir puertas/ abrir portas.
Expresiones de grado o nivel 2: presentan
equivalencia semejante en portugués, sin
embargo no poseen equivalencia lexical
total o literal en esa lengua, sino
aproximada. Ademas de eso, no sufren
cambio en la estructura, en el nivel de
lenguaje, en el valor o en el efecto
comunicativo presentes en espafiol. Por
ejemplo: hacer la vista gorda/ fazer vista
grossa.

Expresiones de grado o nivel 3: se pueden
traducir al portugués por una expresion
idiomatica, aunque de estructura sintactica
y/o unidades lexicales muy diferentes de las
que hay en espafiol. Representan una
dificultad més acentuada de comprension vy,
por lo tanto, suponen una cierta dificultad
para la ensefianza y el aprendizaje. Por
ejemplo: agarrarse a un clavo ardiendo/
fazer qualquer negécio.

Expresiones de grado o nivel 4: no tienen
equivalencia idiomatica en lengua
portuguesa vy, por ello, hay que traducirlas
por medio de parafrasis o aclararlas a través
de explicaciones o analogias. De ahi que su
comprension puede resultar mas compleja y
por eso presentaran mayor dificultad en
términos de ensefianza y aprendizaje. Por
ejemplo: volver a las andadas/ cometer os
mesmos erros.

La autora, que tiene una dilatada experiencia en la investigacion

sobre la ensefianza-aprendizaje de las UF por aprendices brasilefios
de espafiol, propone que estas se ensefien de acuerdo con los
diferentes niveles descritos arriba y también que lo hagan a través
de cuatro etapas complementarias: a) presentacion; b) comprensién;
¢) utilizacién; y d) memorizacion. Todas ellas son etapas que, por
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motivos de espacio, no desarrollaremos aqui, pero que nos parecen
de gran importancia para la ensefianza-aprendizaje de dos lenguas
préximas como el portugués y el espafiol.

5.5 En conclusion

En este capitulo hemos hecho un recorrido por los
principales puntos en los que nos apoyamos para el tratamiento de
los errores Iéxicos de nuestro estudio. Al realizar una revision de
estas caracteristicas, nos hemos topado con infinidad de temas
posibles en la investigacién del Iéxico, los cuales estan lejos de
agotarse, dada la proliferacién de estudios sobre el tema en los
ultimos afios.

Asi, hemos empezado esbozando los principios de la
formacién de palabras que abordaremos aqui, como la sufijacion o
la prefijacion. Hemos subrayado también que la formacién de
palabras esta relacionada a la creacion de nuevos vocablos con
base en la combinacion de las reglas de ambas lenguas y que es a
partir del analisis contrastivo como podremos entender tales
creaciones.

En un segundo momento, hemos discutido sobre la variedad
terminoldgica en torno a conceptos habituales en la lexicografia,
como falsos amigos, falsos cognados y heterosemanticos, términos
que suelen ser usados como sinénimos, pero que en realidad no lo
son. Eso ocurre en parte porque surgen de diferentes perspectivas,
en las cuales no siempre se tiene en cuenta el origen etimolégico de
los vocablos. Y al respecto, hemos indicado que la definicién que
mas se ajusta a los objetivos de nuestro trabajo es la de
“heterosemantico”, puesto que incluye tanto a los términos
etimolégicamente cercanos como a los no cercanos. En concreto, el
grupo de los heterosemanticos forman parte de los errores de
analogia en nuestra categorizacion.

En este capitulo hemos abarcado también los conceptos de
unidad fraseoldgica y locucién. Hemos visto que las primeras
dependen del grado de fijacién formal y semantica, principios
relativos y complejos que hacen de las UF un campo intrincado tanto
para los investigadores como (todavia mas) para los aprendices de
lenguas extranjeras. De la misma manera, la definicién en torno a
las locuciones tampoco esta exenta de controversia. Los errores de
calco, que tratamos segun la definicibn de Durdo (2007), abarcan
tanto las locuciones como las colocaciones, motivo por el cual
abarcaremos ambas categorias en este grupo.
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Por ultimo, hemos realizado también un breve recorrido por
las caracteristicas de la ensefianza/aprendizaje de las UF. Respecto
a esto, somos conscientes de que, como ya defendia Baralo (2005,
p. 1), conocer un item Iéxico por parte de un no nativo requiere de
un proceso lento y gradual, formado por una intrincada red de
relaciones, ya sean formales y/o semanticas, en las cuales se
aprende tanto el significado como la forma. Este complejo proceso
requiere diferentes habilidades y estd ligado a otros tantos
conocimientos necesarios para su funcionamiento.

No obstante, nos gustaria hacer hincapié aqui en que el
objetivo de este apartado es el de delimitar conceptos y
especificidades de los errores que tratamos, y no entrar en
disquisiciones mas generales sobre la adquisicién y desarrollo del
lexicon o la competencia Iéxica, ya sea de hablantes nativos o
extranjeros’®. En otras palabras, el objetivo es fundamentar
tedricamente los grupos de errores que hemos categorizado en el
capitulo anterior, donde hemos definido la clasificacion que
utilizamos para el andlisis. Estos presupuestos tedricos se resumen
ahora en la tabla siguiente:

Directa
Errores de | (uso de vocablos de la LM en la
substitucién LO)

on

Analogia
(uso de heteroseméanticos en la
LO)

tra adaptaci

Creacion original

Errores de creacién (creacion de vocablos a partir de
de palabra nueva las reglas de formacion de
palabras de la LMy LO)

Traduccién prestada
(creacion de vocablos a partir de
la traduccion de la LM)

fa segun nues
de Duréo (2007)

Errores de calco
(UF traducidas o creadas con base en la LM)

Terminolog

1% para estos temas existe una vasta bibliografia, entre cuyos trabajos destacan

los de Baralo (1997; 2005; 2007) y Gomez Molina (2004a; 2004b).
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Tabla 14: Errores Iéxicos de interferencia considerados en nuestro
estudio.

Para terminar, nos gustaria subrayar la existencia de un
grupo particular de interferencias léxicas. Nos referimos al primer
tipo de errores que aparece en la tabla 15, los de “sustitucion
directa”, y que en nuestro estudio figuran como los errores mas
frecuentes. El motivo de no haber discutido este tipo de interferencia
en el presente apartado es que las transferencias directas (vocablos
intrinsecos de la LM utilizados directamente y sin filtro alguno en la
LO) no caracterizan por si mismas ningin grupo especifico
estudiado por la lexicologia, a diferencia de las demas categorias
presentadas en este capitulo, como los diferentes mecanismos de
formacién de palabras, los heterosemanticos o las unidades
fraseoldgicas. Por otro lado, desde el punto de vista de la linguistica
aplicada, son errores Iéxicos muy frecuentes en la interlengua de los
aprendices de LE/L2, y su uso masivo demuestra la relativa
insuficiencia en el conocimiento lexical de la LO. Como hemos
sefialado anteriormente, se trata de errores muy recurrentes también
en nuestro estudio, razén por la cual seran examinados con detalle
en un apartado posterior (Capitulo 7).

Pasaremos ahora al segundo bloque de la tesis, en el cual
tratamos los aspectos metodoldgicos y empiricos especificos de
nuestro estudio.
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6. ASPECTOS METODOLOGICOS

En este capitulo tenemos como objetivo dilucidar los
principales aspectos metodolégicos utilizados en cada etapa del
estudio, desde la recogida de los datos hasta la seleccion y
clasificacién de los errores que conforman la muestra. En un primer
momento, analizaremos las caracteristicas generales que
fundamentan los estudios de andlisis de errores y analisis
contrastivo como el nuestro (subapartado 6.1), seguido de la
presentacion de los informantes (subapartado 6.2). A continuacion,
procederemos a exponer las propiedades del corpus (subapartado
6.3) y revisaremos los procesos de identificacion y descripcion de
los errores (subapartado 6.4). Por ultimo, expondremos las
principales caracteristicas de las obras lexicogréficas seleccionadas
para los andlisis de contraste linguistico (subapartado 6.5).

6.1 Metodologia del analisis de errores

Presentaremos en este aparato las caracteristicas
metodoldgicas del andlisis de errores, las cuales fundamentan
nuestra investigacién. Segun Santos Gargallo (2004, p. 399),
investigadora que dedica un ensayo a la metodologia del andlisis de
errores, “el método o metodologia adoptado para desarrollar una
investigacién constituye el instrumento abstracto que garantiza su
cientificidad y la diferencia de una aportacién intuitiva”. Mediante
estas caracteristicas abstractas'® se garantiza el caracter
generalizable y replicable de una investigacion. El carécter
generalizable hace referencia a la representatividad del mundo real,
a través del marco y el corpus de la investigacion, mientras que el
caracter replicable respalda que un estudio pueda ser repetido con
la mayor exactitud posible por otros investigadores (SANTOS
GARGALLO, 2004, p. 399).

Esta autora recuerda también que el andlisis de errores
presenta caracteristicas de los paradigmas cualitativos y
cuantitativos. Esto ocurre porque:

195 | a autora establece una diferenciacion entre las caracteristicas abstractas y

los instrumentos, los cuéles explicaremos mas adelante.
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(...) por un lado, estudia la recurrencia
numérica de errores y establece una jerarquia
de dificultades y, por otro lado, describe, explica
y evalla la cualidad de los mismos para llegar a
un conocimiento profundo de los procesos
psicoloégicos subyacentes y para que estos
procesos puedan ser contrastados con los
procedimientos didéacticos. (SANTOS
GARGALLO, 2004, p. 399)

Asimismo, el analisis de errores se ubica en el entorno de
los estudios de caso, en los cuales se describe la actuacion
linguistica de los sujetos, con el objetivo tanto de generalizar las
conclusiones a la poblacién general como de establecer hipotesis
para el desarrollo de investigaciones adicionales (SANTOS
GARGALLO, 2004, p. 400). Por tanto, una investigacién de esta
envergadura deberd seguir una serie de etapas, como las descritas
a continuacion'® (SANTOS GARGALLO, 2004, p. 400), y que
recogen fielmente lo que hemos hecho en este trabajo:107

a) Compilacion del corpus de datos;

b) Identificacion de los errores;

c) Descripcion de los errores;

d) Clasificacion de acuerdo con una taxonomia;

e) Explicacién de los errores;

f) Evaluacion de los errores;

g) Discusion de los resultados;

h) Implicaciones didacticas para implementar el proceso
de ensefianza-aprendizaje.

Ademas, los estudios de AE pueden ser diacronicos o
sincronicos (ALBA QUINONES, 2009, p. 4). Autores como Ellis
(2008, p. 61) han alzado la voz sobre las limitaciones de los trabajos

1% Asi, como recuerda Fernandez (1997, p. 49), la metodologia del AE es
deudora principalmente de los trabajos de Corder (1971, 1972, 1973),
Johansson (1973), Jain (1974), Porquier (1977), Dulay, Burt y Krashen (1982),
Slama-Cazacu (1974) y Doca (1981). Basandose en estos trabajos, la autora cita
cinco pasos (identificacion del error en su contexto, clasificacién, descripcion,
explicacion, valoracion de la gravedad), los cuales mas tarde se amplian a ocho,
como los que propone Santo Gargallo (2004).

197 Con la excepcion de la etapa “f (evaluacion de los errores), la cual hace
referencia a la gravedad de los errores, algo que no forma parte de nuestros
objetivos. Para mas informacidn sobre este paso, véase Fernandez (1997, p. 31).
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sincrénicos con base en el AE, puesto que delimitan los errores de
los aprendices en un determinado espacio del tiempo, cuando lo
mas interesante para la investigacion de la ensefianza de lenguas
extranjeras seria determinar de qué manera evoluciona el
conocimiento de la LE y de la interlengua. Sin embargo, verificar los
errores encontrados en el discurso oral de nuestros sujetos desde
una perspectiva sincronica es exactamente el objetivo de esta
investigacion, pues estos ya no son estudiantes de una lengua
extranjera, pero si la ensefian, de ahi que un estudio diacrénico no
tendria demasiado sentido para lo que nos proponemos a hacer. De
esta manera, creemos que la metodologia de la AE con base en los
estudios sincrénicos es la mas adecuada para el tipo de andlisis que
queremos llevar a cabo.

Asi, establecidas las bases metodologicas de caracter
“abstracto” de nuestra investigacion, se hace necesario sefalar sus
instrumentos, es decir, aquellas técnicas y procedimientos que
posibilitan que se realicen las observaciones y el analisis de errores
de la interlengua de los sujetos del estudio (SANTOS GARGALLO,
2004, p. 400). A continuacion los examinaremos con detalle,
empezando por la descripcion de la poblacién estudiada y siguiendo
por la identificacibn de los instrumentos y las especificaciones
relativas a la primera etapa mencionada por Santos Gargallo: la
compilacién del corpus de datos.

6.2 Poblacion

La poblacion estudiada esta integrada por nueve docentes
de espafiol como lengua extranjera. En un principio contabamos con
un total de diez profesoras, aunque después de realizadas las
entrevistas descartamos a una de ellas, puesto que no tenia el
mismo perfil formativo que las demas.

Las 9 participantes del estudio provienen de dos localidades
de la regién sur de Brasil (ljui y Panambi, en el estado de Rio
Grande do Sul). Hasta donde llega nuestro conocimiento, ocho de
las nueve participantes (todas de sexo femenino) representaban casi
la totalidad de las profesoras de espafiol en centros de ensefianza
basica y media de la localidad de Ijui en el momento de la recogida
de los datos'®. Apenas una docente de esta plantilla no pudo ser
contactada por la investigadora. En un primer momento, también

108 Hacemos referencia a los docentes nativos brasilefios actuantes en tales

localidades en la ensefianza formal.
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participaron las dos —y Unicas- profesoras del municipio vecino de
Panambi, aunque una de ellas tuvo que ser descartada
posteriormente por los motivos esgrimidos mas arriba. En resumen,
la muestra global se compone de 8 participantes de ljui y 1 de
Panambi.

El contacto inicial con los sujetos de la investigacion se llevé
a cabo de una manera informal, ya que eran conocidos de la
investigadora al haber sido compafieras de grado en el pasado. Por
su parte, algunas de estas participantes iniciales se ofrecieron a
ayudarnos a contactar con otros compafieros de profesion para
participar en el estudio.

6.2.1 Perfil sociolégico, formativo y profesional'®

Los sujetos seleccionados para la investigacion trabajan en
centros de ensefianza reglada de dos localidades de la region sur de
Brasil, de la provincia de Rio Grande do Sul. Todos ellos pertenecen
al género femenino, son naturales de la misma region, y tenian
edades entre 29 y 51 afios en el momento de la realizacion de las
entrevistas (2012). Estos datos se especifican en el cuadro a
continuacion.

Sujeto D1 D2 D3 D4 D5 D6 D7 D8 D9
Edad 29 47 33 30 30 31 34 29 54
Género fem fem fem fem fem fem fem fem fem

Tabla 15: Perfil de los sujetos |.

En relacion con la experiencia docente previa, en el
momento de la recoleccion de datos, las docentes llevaban entre
uno y catorce afios de profesion, ejerciendo entre 2 y 40 horas de
clase semanales. A pesar de estar todas ellas graduadas, algunas
estuvieron algunos afios sin ejercer la profesién y sin apenas
contacto con la lengua espafola, lo que, en opinion de las
entrevistadas, supuso un gran inconveniente en su incorporacion al
mercado laboral, por falta de familiaridad con la lengua (es el caso
de las docentes D1; D3 y D6). Otras, sin embargo, empezaron a

1% Los datos extraidos para esta seccion provienen de las respuestas de los
sujetos obtenidas en la entrevista oral llevada a cabo para la compilacion del
corpus (segundo contexto de recogida).



227

ejercer la profesidon antes de finalizar la carrera (D2; D7; D8; D9).
Los centros donde se grabaron las clases son todos ellos de
educacion primaria y secundaria, tanto privados y publicos. En la
tabla 16 encontramos tales informaciones de manera detallada:

Sujeto D1 D2 D3 D4 D5 D6 D7 D8 D9
Institu Pab  Pub  Pub Pub Priv Priv Privi. Pub  Pub
cion
Horas 28 40 20 40 16 2 34 22 40
/clase
semanales
Afos de 2 14 8 8 5 1 11 8 12
profesion
Afio del 2008 2002 2002 2003 2006 2005 2004 2006 2003
termi
no carrera

Tabla 16: Perfil de los sujetos Il

En cuanto al nivel formativo inicial, una caracteristica comun
al gruPo seleccionado es que los sujetos han cursado la misma
carrera'’®, en la misma universidad y con practicamente los mismos
profesores de lengua; incluso algunas de ellas han sido compafieras
de clase. La mayoria (7 de 9) declara que ha aprendido espafiol
como lengua extranjera mediante las asignaturas del grado, aunque
algunas habian recibido algunas nociones basicas de la lengua en el
colegio (D1; D6), en cursos de idiomas (D7), o bien viviendo o
visitando paises de lengua espafiola (D2 y D4). Solamente una de
las docentes manifiesta tener un nivel alto de lengua (D9), habiendo
aprendido la LE en una escuela de idiomas durante cuatro afios.
Como es sabido, en Brasil, el acceso a la carrera sin conocimiento
previo de la LE es posible porque no se exige un nivel minimo para
acceder a los estudios universitarios. Las diferencias respecto al
nivel de conocimiento declarado por ellas mismas™* al ingresar en la

1 a carrera se llamaba Licenciatura em lingua estrangeira — espanhol, en la
Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul - UNIJUI.
En una primera version contaba con 3 afios de estudio, aunque luego se reformé
con un programa nuevo en el que se incluia un afio académico adicional.
Actualmente, es un curso extinguido por dicha institucion de ensefianza
superior.

1 Nivel subjetivo declarado por las entrevistadas con base en su conocimiento
de la LE, es decir, sin una certificacion oficial.
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universidad estan plasmadas en la tabla 17, asi como la duracion
del grado que cursaron;

Sujeto D1 D2 D3 D4 D5 D6 D7 D8 D9
Nivel bdsi me nin basi nin basi me nin alto
linglistico al co dio guno co guno co dio guno
empezar la

carrera
Duracion del 4 3 3 3 4 4 4 4 3
grado en

afos

Tabla 17: Perfil de los sujetos Il

Respecto a este Ultimo aspecto, observamos que algunas
de las docentes (D2; D3; D4; D9) cursaron una primera version del
grado, en la que se impartian tan solo 3 afios y en la que apenas
habia 6 asignaturas donde la lengua espafiola era objeto de estudio
(especificamente, 360 horas). En este programa, habia otras tres
asignaturas adicionales que incluian el uso de la lengua espafiola de
alguna otra forma (en concreto, dos de literatura y una mas referente
a temas de cultura general), las cuales sumaban otras 180 horas de
curso. En total, este primer programa ofrecia 9 asignaturas
referentes a la lengua, literatura o temas culturales hispanos, con
una carga horaria de 540 horas.

Otras docentes (D1; D5; D6; D7; D8) cursaron una nueva
version del grado, en la cual este se amplié a un afilo mas. En esta
nueva version, habia ya un total de 8 asignaturas de lengua
espafiola, (con un total de 560 horas de case) y otras 6 adicionales
en las que el espafiol se convertia en vehiculo de comunicacién
(estas sumaban en total 360 horas clase mas, dos referentes a la
produccion y comprension textual en ELE, otra sobre fonética y
fonologia, una maés relacionada con los tdpicos de la cultura
espafiola y, finalmente, otras dos de literatura). En total, este nuevo
programa ofrecia, pues, 14 asignaturas —en lugar de las 9
anteriores—, en las cuales la lengua espafiola era bien el objeto de
estudio, bien su principal instrumento. Todo ello se traducia en un
volumen importante de horas (920), lo que representaba un 70%
mas en relacion con el plan de estudios anterior. Ambos programas
se pueden ver en el Anexo 1, donde presentamos las listas de
asignaturas de cada uno.

Los datos sobre el perfil formativo de los sujetos son de gran
relevancia para nuestra investigacion, ya que, si por un lado hubo
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una cierta homogeneidad en cuanto a la formacion inicial de las
docentes, puesto que estudiaron en los mismos programas de
grado, coincidiendo incluso con los mismos profesores, por otro,
tenemos dos variantes de un mismo programa, con diferencias
importantes en cuanto al nimero de horas de exposicion a la lengua
espafiola.

En cuanto a la formacion continuada, posterior a la
conclusion del grado, cinco de las docentes han revelado estar en
posesion de algun tipo de posgrado'*? en el area de la educacion o
las letras, aunque no necesariamente relacionado con la lengua
espafiola. A saber: D1: posgrado en Metodologia de la ensefianza
de portugués y lengua extranjera; D3: posgrado en Ensefianza de
lenguas extranjeras - espafiol, y cursando en el momento de la
entrevista el posgrado en Gestion escolar; D5: cursando posgrado
en Neuropsicopedagogia; D7: posgrado en Psicopedagogia; D8:
posgrado en Ensefianza de lenguas extranjeras — espafiol.

Estos y otros detalles relativos a la formacion de las
docentes se incluyen en la tabla siguiente. En ella se puede ver
cémo, en relacién al contacto con la lengua fuera de su comunidad,
dos de ellas nunca habian tenido contacto alguno con un hablante
nativo de lengua espafola (D4; D5) y las deméas confiesan tener
muy poco o0 ninguno con hablantes nativos y solo en raras
oportunidades pueden utilizar el espafiol como vehiculo de
comunicacién. Ninguna de las profesoras declara haber realizado
cursos de formacion en paises de habla extranjera y apenas una de
ellas ha residido en un pais de habla hispana, lo que hizo por un
periodo siete afios (D2).

Sujeto D1 D2 D3 D4 D5 D6 D7 D8 D9

Posgra Si no Si no no no no Si no
do
relacion
ado con
laLE
Forma no no no no no no no no no
cién en
el extran

Y2E] posgrado al que nos referimos se asemeja a los cursos de master de

Espafia. En este caso, se trata de estudios reducidos a un curso escolar, en el que
el alumno asiste a una serie de asignaturas y luego desarrolla una pequefia
investigacion bajo la supervision de un tutor. En Brasil reciben el nombre de
“Especializag¢do Strictu Sensu”.
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jero

Contac no po po nun  nun po po no po
to co co ca ca co co co

habitu

al con

nativos

Tabla 18: Perfil de los sujetos IV.

6.3 Elcorpus

Los errores que analizaremos en este trabajo fueron
obtenidos de un corpus oral, compuesto por aproximadamente 28
horas de grabacion y alrededor de 51.000 palabras. En esta seccién
describiremos como se construy6 dicho corpus, y detallaremos sus
caracteristicas, principalmente en lo que concierne a la transcripcién
y etiquetado. Para ello, nos hemos apoyado en las propuestas de
diversos autores, como Sardinha (1999, 2000; 2002); Sinclair
(2004); Thompson (2005); Torruella y Llisterri (1999).

Como recuerda Thompson (2005, p. 73), construir un corpus
oral es una tarea compleja, ya que depende de una serie de
factores, como la calidad de las grabaciones, el hecho de que los
datos grabados representan solamente una parte del acto
comunicativo en si, la eleccidon de unas determinadas convenciones
para la transcripcién (que a su vez dependen de los objetivos de la
investigacioén), y la necesidad de una planificacién especifica, puesto
que exige una gran cantidad de tiempo y esfuerzo recoger,
transcribir y etiquetar las transcripciones. En los subapartados
siguientes detallaremos las decisiones tomadas respecto a estos
factores.

6.3.1 Compilacion del corpus

La recogida las grabaciones se realiz6 entre los meses de
septiembre y octubre de 2012, con dos grabadoras SONY IC
Recorder ICD — PX 312. Como se ha mencionado ya, aparte de la
investigadora, en ellas participaron nueve docentes de espafiol
como lengua extranjera en siete escuelas publicas y dos escuelas
privadas de los niveles académicos de, primaria y secundaria.

Para la compilacién del corpus hemos usado el marco que
presenta Thompson (2005) (basado en una primera caracterizacién
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de Leech, Myers and Thomas, 1995 apud THOMPSON, 2005, p.
74), quien describe cuatro pasos para la construccion de corpus
orales, los cuales explicaremos en los subapartados que siguen: (i)
recoleccion de datos; (ii) transcripcion; (iii) revision y etiquetado; (iv)
acceso;

6.3.1.1 Larecoleccion de datos

La recoleccion de los datos se produjo en dos etapas
distintas, puesto que construimos dos corpus que luego dieron
origen a nuestra base de datos: el de clases y el de entrevistas. En
un primer momento, se pidié a las profesoras que grabaran cinco
clases de lengua espafiola en el grupo de su eleccion. Esta peticién
obedecia al hecho de que, al depender del tipo de actividades
programadas, en ese contexto de recogida podria haber diferencias
significativas en cuanto a la intervencion de las profesoras. De este
modo, al solicitar que las docentes grabaran mas de un encuentro,
tendriamos un abanico mayor de posibilidades de extraer los datos
necesarios para nuestra investigacion.

En cuanto a la seleccidon de los grupos y de las clases
concretas que deberian grabarse, optamos por no interferir en su
eleccién, porque no creiamos que los temas u objetivos
desarrollados fueran relevantes para el estudio, interesandonos tan
solo por el acceso a una muestra suficientemente amplia y
representativa de produccion oral por parte de las docentes.
Ademas, nos parecia relevante que los sujetos estuviesen comodos
dentro de esta situacion, o, dicho de otra manera, que la recogida de
datos en clase fuera lo menos intrusiva posible. Por ello, permitimos
que las docentes eligieran el grupo de alumnos y las clases en las
que creian que podrian sentirse mas naturales, asi como el entorno
que pudiera ofrecer las mejores condiciones de grabacién. Hay que
afiadir que las grabaciones se realizaron con la supervision de la
investigadora, aunque esta no se hallara presente en las clases,
para evitar un potencial incremento de la ansiedad entre las
profesoras y los alumnos. En relacion con esto, e igualmente con el
fin de interferir minimamente en los resultados de las grabaciones,
explicamos a las docentes que teniamos intencion de llevar a cabo
una investigacion a partir de los datos recogidos, pero en ningdn
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caso especificamos el ambito de esa investigacion'®. Las
transcripciones de las clases estan recogidas en el Anexo 3.

El segundo momento consistié en una entrevista oral a las
profesoras, que llevd a cabo la investigadora. Esta entrevista semi-
estructurada estaba formada por veinticinco preguntas acerca de la
formacién profesional y la vida laboral de cada una de ellas (el guion
general de esa entrevista puede verse en el Anexo 5). Las
entrevistas se grabaron en las mismas escuelas donde actuaban las
docentes. El papel del entrevistador fue también el de actuante en la
entrevista, intentando asi propiciar un entorno amigable, donde las
entrevistadas pudieran hablar lo mas espontdneamente posible
sobre los temas cuestionados, e insertando, para ello, informaciones
sobre nosotros mismos, y dejando espacio para preguntas
realizadas por las propias entrevistadas, a las que, obviamente,
contestdbamos.

La construccion del cuestionario se ha llevado a cabo a
partir de la metodologia propuesta por Doérnyei (2003). Se ha
dedicado especial atencion a los aspectos relativos al tiempo de
ejecucion, formato, organizacion, tipo de preguntas y secuencia. Las
cuestiones relevantes para la investigacion fueron mezcladas con
otras de menor interés. Asimismo, cada entrevista posee ligeras
variaciones sobre las demés, dependiendo de los temas que
surgieron en cada caso. Asimismo, hemos tenido en cuenta la
personalidad de cada sujeto y hemos intentado no forzar la
conversacion, por lo que, como veremos a continuaciéon, aunque
hayamos hecho practicamente las mismas preguntas a todas las
entrevistadas, el resultado final ha sido bastante variable en
términos de tiempos de grabaciéon y de cantidad de palabras
obtenidas.

6.3.1.2 Tiempos de grabacion

Terminada la recogida de datos, nos percatamos de dos
hechos: (i) el ndmero de horas grabadas por las docentes se
asemejaba en su mayoria; (i) un mayor numero de horas no ofrecia
necesariamente un mayor nimero de datos que pudiéramos utilizar
en nuestro estudio. Principalmente por este dltimo motivo, en

13|_a retencion de la informacion acerca de la naturaleza de la investigacion esta

basada en las “Recomendaciones de buena practica en Lingiiistica Aplicada” de
la  “Asociacion britanica de lingiiistica aplicada”, disponible en:
http://www.baal.org.uk/goodpractice_full _2016.pdf.
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ocasiones, vimos la necesidad de solicitar que las docentes
volvieran a grabar clases para intentar que hubiese una mayor
cantidad de discurso oral. Eso ocurrié porque en alguna ocasion las
actividades llevadas a cabo tenian como protagonistas principales a
los alumnos (clases basadas en tareas, por ejemplo) y no tanto a la
profesora. De esta manera, después de la readecuacion de las
grabaciones hemos procedido a analizar el material compilado.
Veremos que los tiempos son similares a excepcion de las docentes
D3, con un nimero muy superior a las demas (casi cinco horas de
grabacién), y la D7, con poco mas de una hora:

Tiempo total de
Sujeto clases
grabadas
D1 2h10min
D2 2h38min
D3 4h54min
D4 2h24min
D5 2h53min
D6 2h57min
D7 1h12min
D8 2h30min
D9 2h06min
TOTAL 23h44min

Tabla 19: Tiempo de clases grabadas por sujeto.

En lo que se refiere al contexto de las entrevistas, al ser
estas de caracter mas libre y al depender también en cierta medida
de las caracteristicas personales de los sujetos, como la
extroversion, la capacidad comunicativa, el nivel de interaccion y la
disposicion del entrevistado hacia la tarea, obtenemos también una
cierta variacion en cuanto a las muestras disponibles. Aunque la
media de las entrevistas se sitda entre los 25 y los 30 minutos,
algunas se han quedado claramente por debajo (D4, con 15
minutos) o levemente por encima (D2, con 32 minutos), con
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respecto a esas cifras. Todos esos tiempos los podemos ver en el
cuadro siguiente.

Sujeto Tlempc_) de
entrevista
D1 30min
D2 32min
D3 23min
D4 15min
D5 30min
D6 20min
D7 28min
D8 30min
D9 29min
TOTAL 3h57min

Tabla 20: Tiempo de entrevista grabada por sujeto.

En conjunto, disponemos de un total de 27 horas y 41
minutos de grabacién, de las que casi 24 horas provienen de las
clases (un 86%) y alrededor de 4 horas a las entrevistas (un 14%).
En el cuadro siguiente presentamos el total de horas por sujeto.
Como se puede apreciar, la docente D3 aporta, con diferencia, el
mayor volumen de habla disponible (5h17min), mientras que la
docente D7 se sitla en el extremo opuesto (1h40min).

Total de

Sujeto .
grabaciones

D1 2h40min

D2 3h10min

D3 5h17min

D4 2h39min
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D5 3h27min

D6 3h13min

D7 1h40min

D8 3h

D9 2h35min

TOTAL | 27h41min

Tabla 21: Totales de horas de grabacion por sujeto.

6.3.1.3 Longitud de las muestras

Como hemos sefialado mas arriba, el corpus total consta de
unas 51.000 palabras, de las cuales un 67% proceden del contexto
en clase y un 33% de las entrevistas, como podemos observar en el
cuadro a continuacion, donde se presentan los nimeros totales por
sujeto y entorno de recogida. Es importante destacar que en este
cémputo se han contabilizado Unicamente las palabras
correspondientes a los turnos de habla de los docentes, quedando
excluidas, por tanto, tanto el habla de los dicentes en los contextos
de clases, como el turno de la entrevistadora en el entorno de las
entrevistas.

Sujetos | Clases | Entrevistas | Total
D1 1.604 1.297 2.901
D2 2.345 2.525 4.870
D3 1.077 1.080 2.157
D4 2.889 924 3.813
D5 3.789 2.132 5.921
D6 5.847 1.492 7.339
D7 5.078 3.397 8.475
D8 6.505 3.084 9.589
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D9 5.081 1.049 6.130

TOTAL | 34.215 | 16.980 51.195

Tabla 22: Total de palabras que constituyen el corpus.

Como podemos observar, la docente que mas ha utilizado la
lengua espafiola en clase es la D8 (6.505), mientras que la mayor
utilizacion en las entrevistas procede de la docente D7 (3.397). Por
otro lado, la menor utilizacién de la lengua en clase corresponde a la
docente D3 (1.077) y en la entrevista a la D4 (924). Como vemos en
el cuadro, el cémputo de palabras varia considerablemente, pese a
lo cual algunas consideraciones deben ser tenidas en cuenta. A este
respecto, queremos sefalar que presentamos la suma de todas las
clases de palabras, es decir, no hemos organizado el computo en
funcion de las categorias, como se hizo en otros estudios, como, por
ejemplo, en la conocida tesis de Fernandez (1997), quien trabajé
con muestras escritas de aprendices de ELE. En este trabajo, el
célculo de la extension de la muestra se hizo a partir de la suma
total de palabras, ademés de otros recuentos mas especificos que
afectaban a las palabras lexicales, la riqueza léxica y la sintaxis
(FERNANDEZ, 1997, p. 52). Para nosotros este tipo de recuento
resulta muy interesante, aunque no lo hemos podido llevar a cabo
por falta de tiempo, puesto que requiere de un etiquetado del corpus
que para nosotros ha sido imposible llevar a cabo.

Aun asi, el computo del total de palabras es especialmente
interesante para nosotros, puesto que demuestra que el nimero de
horas de grabacidon no necesariamente refleja un mayor uso de la
lengua. Un ejemplo de ello es la docente D3, quien nos proporciona
una notable cantidad de material grabado (4h54min), pese a lo cual
utiliza un nimero de palabras (1.077 palabras) significativamente
menor que otras. Por el contrario, la profesora D7, en tan solo
1h12min de grabacién, utilizé un total de 5.078 palabras en lengua
espafiola (jcasi 5 veces mas que D3 en practicamente una cuarta
parte del tiempo!). Tales diferencias quedan adn mas evidentes en
el gréfico siguiente, en el cual recogemos datos comparativos de los
tiempos de clases y el nimero de palabras:

Sujetos| Tiempo | Numero
de clases de

palabras
clases
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D1 | 2h10min | 1.604

D2 | 2h38min | 2.345

D3 | 4h54min | 1.077

D4 | 2h24min | 2.889

D5 | 2h53min | 3.789

D6 | 2h57min | 5.847

D7 | 1h12min | 5.078

D8 | 2h30min | 6.505

D9 | 2h06min | 5.081

TOTAL|23h44min| 34.215

Tabla 23: Tiempo x nimero de palabras de clases.

Algo parecido ocurre con las entrevistas. También en este
entorno hay una variacion considerable entre el volumen de
palabras utilizadas por los sujetos, si bien aqui si parece confirmarse
la maxima segun la cual un menor tiempo de grabaciéon (15min)
equivale a un menor nimero de palabras (924), como sucede con la
docente D4. De todas maneras, con otras docentes podemos ver
que un tiempo mayor no ha sido suficiente para que utilizasen mas
la lengua, como ocurre con las docentes D3 (23min y 1.080
palabras) y D9 (29min y 1.049 palabras), quienes se sitian a
considerable distancia de otras, pero en especial de las D7 (28min y
3.397 palabras) y D8 (30min y 3.084 palabras), con diferencia, las
mas productivas de toda la muestra. Todos estos datos aparecen
detallados en la tabla 24:

Sujetos| Tiempo de Ndmero de
entrevistas palabras
entrevistas
D1 30min 1.297
D2 32min 2.525
D3 23min 1.080
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D4 15min 924
D5 30min 2.132
D6 20min 1.492
D7 28min 3.397
D8 30min 3.084
D9 29min 1.049
TOTAL| 3h57min 16.980

Tabla 24: Tiempo x numero de palabras de entrevistas.

Finalmente, la suma de clases y entrevistas muestra también
una notable variacion. En este cOmputo general, tenemos de nuevo
a la docente D3 como la mas extrema, con un mayor niumero de
horas de grabacion (5h17min), a las que, sin embargo,
corresponden apenas 2.157 palabras (el menor nimero de todas).
En el extremo opuesto se sitta la D8 (9.589 palabras en 3 horas). El
resto de los datos puede verse en la tabla 25:

Sujetos | Total de Total de

horas palabras
D8 3h 9.589
D7 1h40min 8.475
D6 3h13min 7.339
D9 2h35min 6.130
D5 3h27min 5.921
D2 3h10min 4.870
D4 2h39min 3.813
D1 2h40min 2.901
D3 5h17min 2.157
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TOTAL | 27h41min 51.195
Tabla 25: Total de horas x total de palabras.

6.3.2 Latranscripcion

La segunda parte en la construccién de nuestro corpus tuvo
como protagonista a la transcripcién de las clases y entrevistas
grabadas en audio. La transcripcion que llevamos a cabo es de tipo
ortografico (THOMPSON, 2005, p. 78), puesto que es no solo la mas
sencilla, sino también la mas apropiada para los propésitos del
estudio.

En un primer momento, pensamos utilizar programas de
transcripcion automaticos, pero al final optamos por llevar a cabo
esta tarea de manera manual. Esto obedeci6, por un lado, a la
complejidad de las grabaciones de las clases, donde, ademés de las
intervenciones de los alumnos, que resultaban a menudo en
fragmentos de habla cruzada y solapamientos continuos, se
producian cambios y mezclas de cédigo constantes por parte de las
docentes. Por ello, utilizar programas especificos para la
transcripcion resulté una tarea imposible. Ademas, para mantener el
mismo rigor metodolégico, también hemos utilizado la transcripcion
manual en el entorno de las entrevistas. El Gnico transcriptor ha sido
el investigador del estudio.

6.3.2.1 Convenciones de la transcripcion

Con la finalidad de organizar el corpus y facilitar la interpretacién
y el tratamiento de los datos, hemos adoptado (y adaptado) algunos
signos de transcripcion de Andrade (2011) y Marcuschi (1986).
Hemos tenido en especial consideracion las premisas de este Ultimo
autor, quien sefala que lo esencial de una transcripcién es que “el
analista sepa cuales son sus objetivos y no deje de sefialar lo que le
parezca conveniente”* (MARCUSCHI, 1986, p. 9). Con todo, afiade
también este autor, la transcripcién debe ser al mismo tiempo legible
y sin sobrecarga de simbolos complicados. A continuacién listamos
las convenciones utilizadas y sus significados:

1% Traduccion nuestra.
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Signos Descripcién

A Alumno(s)

D+n°+C Docente, nimero de identificacién del docente, en clase,
namero de la clase. Ej.: D1C4; D2C1; D3C2

D+n°+E Docente, numero de identificacién del docente, en
entrevista. Ej.: D1E

E Entrevistador

[***] Nombres personales suprimidos

[ 1 Comentario del transcriptor

(@) Transcripciéon dudosa

(-..) Fragmento indescifrable/ habla simultanea/ habla de los
alumnos

a? Interrogacion

il Exclamacién

Eh, ah, Hesitacién, atencién, llamada de atencién y

oh, aha |confirmacion, respectivamente

Pausa corta

Pausa larga

sshh Pedido de silencio

cursiva | Vocablo, nombre o expresion propio del
portugués/espafiol/inglés

11}

Habla de una tercera persona citada por alguno de los
interlocutores / referencia a las letras del alfabeto /
vocablo citado

Tabla 26: Signos adoptados para la transcripcion.

6.3.2.2 Proteccion de datos

Se ha tenido especial cuidado con la proteccion de los datos
personales tanto de las docentes como de los alumnos. Aunque las
docentes hayan aceptado participar en el estudio de forma
voluntaria, y todas ellas hayan firmado un documento en el cual
cedian los derechos para la utilizacion del material compilado
(Anexo 2)115, de la transcripcion se han suprimido todas las

5 Durante todo el proceso de recogida de datos hemos seguido las

“Recomendaciones de buena practica en Linguistica Aplicada”, tal como
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informaciones personales, sustituidas por el signo [***], como en los
ejemplos que vemos a continuacion:

(21) D5C: (...) silencio... [***] guarda el cuaderno ahora...

(22) D9C: [***]... preste atencién... primera respuesta...
lunes...

En los fragmentos de habla representados en los ejemplos (21)
y (22) se observa la supresion del nombre de los alumnos a quienes
se dirigen las docentes. De la misma manera, todas las fuentes
posibles de identificacion de otros participantes en el estudio
(incluidas instituciones publicas y privadas), fueron sustituidas por el
mismo simbolo [***] con el fin de proteger su identidad.

6.3.2.3 Peculiaridades sobre las transcripciones en
nuestro estudio

Transcribir puede ser una tarea espinosa cuando el objetivo
es el andlisis de errores. Al concretar esta tarea, nos hemos
percatado de que algunas caracteristicas del registro oral dificultan
la deteccién de ciertos tipos de errores, y por ello hemos tenido que
tomar ciertas decisiones con el fin de preservar el rigor metodoldgico
en un estudio de estas caracteristicas. De la misma manera, nos
interesaba evitar al maximo la sobrestimacion de los errores de
transferencia (ELLIS 2008, p. 353). Tales peculiaridades se
describen a continuacion.

La primera de ellas es relativa a la preposiciéon “a” pospuesta
0 antepuesta a palabras que empiezan por la vocal “a”. Sabemos
que en espafiol, el verbo ir requiere de la preposicion “a” para formar
la perifrasis verbal incoativa (voy a cantar). No obstante, en
portugués no ocurre lo mismo (vou cantar). Este suele ser un error
tipico en la interlengua de brasilefios aprendices de espafiol. No
obstante, dada la pronunciacion idéntica de la preposicion y el
fonema /a/ en determinadas construcciones, no nos ha sido posible
identificar si este uso ocurrid o no. Un ejemplo representativo es el
de (23):

las describe la “Asociacién britanica de linglistica aplicada”, disponible
en: http://www.baal.org.uk/goodpractice full 2016.pdf.



http://www.baal.org.uk/goodpractice_full_2016.pdf

242

(23) DS8E: ... buscaba muchas cosas... pero... ademas no
sabia como ia ser... ya no sabia todo...

En el ejemplo transcrito, observamos claramente una
interferencia directa del verbo ir portugués flexionado (ia) en lugar
del espafiol (iba). En portugués la preposicion “a” no es requerida en
este caso, pero en espafiol si. No obstante, para el transcriptor se
hace practicamente imposible identificar si se utilliza o no la
preposicién. De ahi que, ante la duda, hayamos preferido no marcar
estos fragmentos como errores, puesto que no son del todo
evidentes.

En otros casos, se adoptaron también las correspondientes
precauciones cuando la diferencia entre las dos lenguas era muy
sutil, como, por ejemplo en (24):

(24) D2E: ... [[mi suegro]] vendia libros y tenia una
biblioteca imensa en casa...

La diferencia formal entre los vocablos del espafiol y
portugués es apenas una /n/ (inmensa en espafiol e imensa en
portugués), que no siempre resulta facil de identificar. En estos
casos, tan solo cuando hemos tenido una completa seguridad
acerca de la pronunciacion del hablante los hemos clasificado como
errores. No asi cuando no teniamos esa seguridad.

De la misma forma, hemos descartado los fragmentos en los
que el habla no estaba suficientemente clara, como conversaciones
cruzadas o fragmentos donde la calidad del audio se veia
comprometida por diversos motivos. En estos casos, hemos
insertado el simbolo (...) en las correspondientes transcripciones.

6.3.3 Revisién y etiquetado

Es frecuente que en la organizacién de los corpus, el etiquetado
y las anotaciones se lleven a cabo para facilitar la tarea de
reconocimiento por parte de los programas informaticos que sirven
para procesar los textos. No obstante, en nuestro caso, en el que
llevariamos a cabo este procesamiento de los datos de forma
manual, hemos utilizado también algunas anotaciones y etiquetados
por dos motivos fundamentales.

El primero tiene que ver con aquellas aclaraciones necesarias
para el entendimiento del contexto donde se produce la
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comunicacién. Se trata de anotaciones realizadas en el cuerpo del
texto, en las cuales el transcriptor introduce una serie de
informaciones contextuales sin las cuales el entendimiento del acto
comunicativo se veria comprometido. En nuestro caso, tales
informaciones aparecen reflejadas mediante el simbolo [[ ]], como en
el siguiente ejemplo:

(25) DS3E: no... nunca... el afio pasado tuvimos una
maestra a través de [***] [[nombre de la secretaria de
educacion]]... que trabaj6é con nosotras un semestre...
veinte horas... vino de [***] [[nombre de Ia
universidad]].

Otros casos en los que se usaron anotaciones de este tipo
afectan a eventos discursivos que tuvieron lugar durante la
grabacion, como interrupciones, ruido externo, comportamiento
gestual o paralinglistico de los alumnos, etc.

El segundo motivo tiene que ver con el uso de la lengua
materna. Nos costé decidir si marcariamos o0 simplemente
suprimiriamos los fragmentos en los que la lengua portuguesa
aparecia durante las grabaciones, principalmente en las clases,
donde eran mas frecuentes. En un primer momento pensamos
eliminar los fragmentos en los que se utilizaba directamente la
lengua materna, puesto que ibamos a trabajar exclusivamente con
material espafiol. No obstante, en una revisibn detallada de las
intervenciones nos percatamos de que podriamos extraer
informaciones relevantes del corpus si pudiéramos etiquetarlas de
alguna manera. Para ello, hemos clasificado las ocurrencias del
portugués en cinco tipos, los cuales se sustituyeron en el corpus por
las siguientes etiquetas:

Etiqueta Descripcion
1 | [comt. porf] gragmento/comentarlo en portugués hecho por el
ocente

2 | [trad. port] Fragmento traducido al portugués por el docente

3 | [expl. port] Fragmento explicado en portugués por el docente

4 | [cuest. port] Pregunta o cuestionamiento hecho en portugués por el
docente

5 | [orden port] | Orden dado en portugués por el docente

Tabla 27: Tipos de etiquetas uso LM.
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Asimismo, una vez llevada a cabo esta tarea, nos dimos
cuenta de que las etiquetas eran fundamentales en el intento de
aclarar de qué manera y con qué objetivo las docentes hacian uso
de la lengua materna en clase. A partir de las etiquetas insertadas
en el corpus y con la ayuda del contexto, hemos podido analizar el
uso de la LM con mas objetividad. Veamos un fragmento en el que
aparecen tanto las anotaciones como las etiquetas:

(26) DAC: [[lectura]] escriba los numerales que hay en el
texto... [[fin lectura]] ¢qué numerales que* aparecen?
aparece* el once y doce... [[lectura]] escribe por
extenso... [[fin lectura]] jmucha charla! [trad. port]...
[[lectura]] busque pronombres personales... [[fin
lectura]] ¢qué pronombres aparecen en el texto? (...)
isso... td... aqui hablamos de saludos... ;ta?* (...)
vosotros... él... usted... td... [expl. port]... (...) no
puede* ir al bafo... [orden port].

En este fragmento, transcrito, anotado y debidamente
etiquetado, podemos percibir la fuerte tendencia en el discurso de la
mayoria de las profesoras participantes del estudio hacia la
utilizacion del portugués en clase. Tal como vemos en el ejemplo, es
muy frecuente que utilicen su lengua materna para dar 6rdenes o
explicaciones sobre las tareas propuestas. Asimismo, cuando se
trata de actividades que se encuentran en los libros de texto, es
habitual que utilicen la lengua espafiola para realizar su lectura y, a
continuacion, el portugués para su explicacion o traduccion.

Quiz4 esto impida la compilacién de muestras de habla mas
espontaneas en este contexto, puesto que, como hemos visto en los
ejemplos, buena parte del discurso en espafiol de las docentes esta
vinculado a la lectura de los ejercicios y el uso de la lengua materna
ocurre cuando hay una necesidad comunicativa. Esto nos lleva a
algunas consideraciones adicionales, que abordamos mas adelante
en los Capitulos 7 y 8.

6.3.4 El acceso

El dltimo paso que cita Thompson (2005) es el acceso, es decir,
la posibilidad de publicar o incorporar un corpus en otros del mismo
estilo. Sobre esta cuestidon, debemos decir que nuestro corpus se
disefio exclusivamente para la utilizacion de esta investigacion y por
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ello no estd publicado ni en medio impreso o digital alguno. Por
tratarse de un corpus pequefio y muy especifico, no creemos que
sea publicable en estos momentos, aunque no descartamos que en
un futuro pueda adaptarse para su incorporacion a otros corpus de
aprendices mas amplios.

6.4 Identificacién, clasificacién y descripcién de los
errores

En este apartado describiremos de qué manera llevamos a
cabo la identificacion, descripcion y clasificacion de los errores,
siguiendo para ello los presupuestos de Corder (1981b) discutidos
en el Capitulo 4 (subapartado 4.3). Para empezar, nos gustaria
sefalar que estas tareas se produjeron igualmente de forma manual,
aunque en algunas nos servimos de las utilidades de un programa
informatico (WordSmith Tools).

6.4.1 Identificacion

Una vez terminadas las etapas de transcripcion, revision y
etiquetado, procedimos a identificar los errores en los corpus (tanto
los de caracter interlingiiistico como los intralingiiisticos). Esta tarea
se llevé a cabo realizando varias y detalladas lecturas de cada
archivo generado a partir de las transcripciones. Una vez encontrado
un posible error, este era extraido del corpus y agregado a un banco
de datos. Esta tarea la llevd a cabo la investigadora, quien se sirvié
para ello de las obras lexicograficas detalladas mas adelante en el
apartado 6.5. En esta etapa hemos utilizado el programa WordSmith
Tools (versibn 6.0) como recurso para la blsqueda de posibles
errores frecuentes. Para ello nos basamos en postulados de
Sardinha (2002), en lo que se refiere a la utilizacion del WordSmith
para la investigacion del lenguaje.

6.4.2 Clasificacion y descripcién y de los errores

Completada la identificacién y extraccién de los errores,
tuvimos como resultado dos bancos de datos en funcion de su
origen: a) intralinguisticos y b) interlinguisticos, divididos a su vez
cada uno de ellos por docente y contexto (de clases y de
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entrevistas). Ello nos permiti6 pasar a la siguiente etapa, la
clasificacion de los errores.

También esta etapa consta de diversas fases; a saber:
Fase 1 — Revision de los errores: En esta etapa teniamos como
objetivo revisar uno a uno los errores extraidos del corpus, tanto en
relaciébn con su origen (intra o interlingual), como por su tipo
gramatical. Para ello, hemos consultado diferentes graméticas
monolinglies de las lenguas portuguesa (BECHARA, 2009; CUNHA
Y CINTRA, 2008) y espafiola (GOMEZ TORREGO, 2011a, 2011b,
MATTE BON, 2012a, 2012b, RAE, 2009a, 2009b), algunas
gramaticas especificas para brasilefios aprendices de espafiol
(FANJUL, 2011; MASIP, 2010; MORENO Y FERNANDEZ, 2007),
asi como diversos diccionarios (todos ellos citados en el Ultimo
apartado de este capitulo).
Fase 2 - Clasificacion de los errores: En esta etapa catalogamos los
errores segun el criterio gramatical, puesto que nuestro primer
objetivo iba destinado a ello. El resultado de esa clasificacién
general esta disponible en el Anexo 6.
Fase 3 - Recuento de los errores: Terminada esta etapa, nos fijamos
en que los errores encontrados eran muchos y de una gran variedad
tipologica. Esto sirvio para que nos percataramos de que seria
imposible llevar a cabo los analisis linglisticos que nos habiamos
propuesto inicialmente dentro de los limites razonables de una tesis
doctoral.
Fase 4 - Revision de los errores: Lo anterior sirvi6 como punto de
inflexién para reorientar nuestros objetivos, centrandonos a partir de
este momento en el andlisis de los errores mas frecuentes. En esta
fase, nos dimos cuenta de que los errores léxicos eran
especialmente abundantes, motivo por el cual hicimos una detallada
revision del banco de errores y llegamos a la conclusion de que este
seria el grupo mas apropiado para un estudio a fondo.
Fase 5: Construccion de una base de datos de errores Iéxicos: A
partir de ahi hemos buscado una categorizacion de los errores de
interferencia tomando como base el conocido modelo de Duréo
(2007), del cual partimos en la clasificacion que proponemos en este
estudio. La clasificacién de los errores léxicos esta disponible en el
Anexo 7.
Fase 6: Descripcion de los errores: Una vez terminada la fase
anterior, hemos procedido a la descripcién de los errores, basada en
las obras lexicograficas que describiremos en la seccién a 6.5. Para
ello, hemos procedido a la interpretacién y reconstruccion plausible
de los errores (CORDER, 1981b, p. 38), conforme a lo explicado en
el Capitulo 4. Como se recordara, en este proceso interpretamos lo
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que intuimos que el sujeto quiso decir en cada momento, y
reconstruimos a continuacion los errores de acuerdo con dicha
interpretacion.

6.4.3 Signos de convencion

En las clasificaciones que hemos delimitado y que sirvieron
de base para los posteriores andlisis, hemos agregado tres
simbolos, los cuales nos han ayudado a destacar algunas
situaciones concretas.

Signos Descripcion

(9) Omisién de elemento

* Error clasificado con anterioridad
Il Fin del turno o del tema

Tabla 28: Signos utilizados en el banco de errores.

Asi, insertamos la marca (@) en los contextos dénde
observamos la omisién de algin elemento requerido. Veamos el
siguiente ejemplo, en el cual se marca la ausencia del clitico los tras
el verbo llevar mediante este simbolo:

(27) D3E: ... no... queria poder quitarlos [[a los alumnos]] de
la clase y llevar(@) para otra y trabajar solo con ellos...

Por otro lado, hacemos uso del asterisco * en los fragmentos
donde identificAbamos més de un error, haciendo referencia con ello
a que el error en cuestion esta también identificado y clasificado bien
sea en la misma categoria o en otra distinta:

(28) D3E: ... si... tengo dos... [[parientes en Argentina]] una
hermana y un hermano que estan |4 hd* mas de veinte
afios...//

En este fragmento apreciamos que el error marcado es la
transferencia directa de “1a” (alld). No obstante, otra interferencia
aparece a continuacion, “ha” (hace), motivo por el cual se marca con
asterisco. La separacion de estos dos errores de su contexto
supondria un problema serio para la interpretacion de ambos. Para
evitarlo, el asterisco resulta de gran utlidad. Asimismo, esta
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marcaciéon fue también muy valiosa para la organizacion de los
errores en el banco de datos, principalmente para su identificacion y
recuento posterior.

En cuanto al tercer simbolo, //, lo hemos utilizado cuando
hemos querido sefialar el final de un enunciado donde aparecian los
errores. Asi, ocurre en el siguiente fragmento:

(29) D6E: ... siempre fui intentando para... y corregindo* los
errores... escribir siempre me gusté mucho...//

Como vemos, las dos barras nos dan la informacién de que
la intervencién del sujeto se acaba exactamente después de
“mucho”. En otras ocasiones, debido a la extensién de los turnos de
palabra, nos hemos visto obligados a extraer el fragmento del
contexto correspondiente, motivo por el cual las barras no aparecen:

(30) D6E: si... intento siempre... a veces hay contenidos mas
dificilis* que ellos piden por favor para que explique...

En este caso, la intervencion del sujeto era demasiado
extensa como para trasladarla completamente al banco de errores,
motivo por el cual hicimos un recorte del fragmento transcrito, de
manera que este pudiera entenderse aun en ausencia de su
contexto.

6.4.4 Variedades lingiisticas

Terminamos esta seccion con una consideracion final sobre
las variedades elegidas para el contraste linguistico. Ellis (2008, p.
61) defiende que una de las principales criticas al método del AE es
la eleccibn de apenas una variedad para dicho -contraste,
excluyendo asi otras muchas posibilidades. Con todo, en este tipo
de trabajos resulta poco verosimil la posibilidad de abarcar muchas
variedades de una lengua tan diversa como la espafiola, por lo que
parece sensato inclinarse por alguna de ellas. Ademas, ello permite
una mayor coherencia metodologica.

En el presente estudio tenemos, de un lado, el portugués,
lengua materna tanto de los sujetos como de la investigadora, y mas
especificamente de su variedad brasilefia. Por este motivo nos
hemos apoyado en obras de referencia de esta lengua y pais para la
identificacién y andlisis de los errores
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En el otro extremo se encuentra la lengua espafiola, idioma
extranjero igualmente tanto de los sujetos como de la investigadora.
No obstante, al ser el espafiol una lengua con una gran diversidad
dialectal, resulté una tarea delicada el decantarnos por una variedad
especifica. Al final, optamos por el espafiol peninsular por algunos
motivos practicos que detallamos a continuacion.

El primero de ellos es que, como veremos en la seccion
siguiente, la gran mayoria de las obras disponibles en el mercado
editorial, y en las cuales nos hemos apoyado para los andlisis
contrastivos, esta editada en Espafia o estd basada en esta
variedad lingliistica, por lo que resultaria contraproducente elegir
otra con la cual el contraste no fuera posible por falta de material
disponible.

El segundo motivo es que, aunque Brasil, y sobre todo la
region de donde provienen las docentes en cuestion, esta
geograficamente muy cerca de paises latinoamericanos de habla
espafiola, como Paraguay o Argentina, los mismos sujetos han
declarado que tienen poco o ningln contacto con nativos de estas
naciones, lo que nos lleva a creer que la variedad que dominan se
aproxima mas a la estandar que han estudiado en el grado.
Respecto a esa variedad, no tenemos indicios suficientes para
afirmar que se acergque a ningtin dominio dialectal en particular, pero
tenemos conocimiento de que dos de las tres profesoras de lengua
espafiola que tuvieron en la carrera utlizaban materiales
provenientes de editoriales espafiolas, asumian que esta era la
variedad que dominaban vy, por tanto, desarrollaban en sus clases
unidades didacticas basadas en ella. Todo esto nos lleva a creer
que el conocimiento lingtiistico de los sujetos se aproxima mas a la
variedad estandar peninsular que a otras.

Pese a lo anterior, no hemos rechazado de entrada el
contraste con otras variedades de las que tengamos conocimiento
para la explicacion de algunos fendmenos. Para ello, la consulta de
algunas obras de referencia de la sociolinglistica y la dialectologia
del espafiol, como los trabajos de Alvar (1996a, 1996b), Blas Arroyo
(2005) y Moreno et al. (2003a, 2003b) ha sido de gran importancia.

Cabe afiadir, finalmente, que en la seleccién de los errores,
nos hubiera gustado contar con la opinién de informantes nativos de
paises hispanohablantes de manera sistematica. No obstante, dado
el volumen de errores, no nos fue posible llevar a cabo este tipo de
tarea. Ante esta situacién, optamos por consultar con hablantes
nativos solamente aquellos errores que nos causaban dudas. En
esta tarea hemos contado tanto con la colaboracién del codirector
de esta investigacion, el profesor José Luis Blas Arroyo, como con



250

amigos y parientes cercanos que se ofrecieron en todo momento a
aclararnos cuestiones relativas al uso y significado de su lengua
materna. Estas personas provenian de cuatro paises de habla
hispana: Argentina, Uruguay, México y Espafia.

6.5 Obras lexicograficas

Para la realizacion de los andlisis contrastivos hemos
recurrido a una serie de obras lexicograficas segun lo requerian las
distintas etapas del analisis de los errores. Cada una de ellas ha
sido escogida por distintas razones. En este apartado
presentaremos y explicaremos brevemente sus principales
caracteristicas.

Hemos optado por utilizar diversas obras lexicogréaficas por
el interés que nos suscitan tanto desde el punto de vista docente
como investigador. En relacibn con este Ultimo aspecto, nos
interesaba ampliar nuestra formacion respecto a los diccionarios
aplicados a la ensefianza del espafiol como lengua extranjera, que
empezamos unos afos atras, durante el “Master en estudios de la
Traduccién” de la Universidad Federal de Santa Catarina — UFSC —.
Ya en aquella ocasion, desarrollamos un trabajo sobre el andlisis de
diccionarios escolares bilinglies espafiol-portugués utilizados para la
comprension y produccion de ELE (GIMENEZ, 2005). De ahi que,
en el presente estudio, tengamos un interés especial en examinar
las principales obras existentes en el mercado editorial
(principalmente aquellas de aluden al contraste espafiol-portugués)
y como tratan estas los problemas de interferencia detectados en el
estudio.

6.5.1 Diccionarios monolingles

Los diccionarios monolingles utilizados en este trabajo son
obras de referencia del espafiol y del portugués. Por un lado, nos
servimos del Diccionario de la Real Academia Espafiola (en
adelante DRAE) en su version online, que se encuentra en la
siguiente direccion electronica: http://dle.rae.es/?w=diccionario. El
DRAE, que tuvo su primera publicacion en 1726, cuenta hoy dia con
su vigésima tercera edicion (del afio de 2014). La version online
cuenta con aproximadamente 88.000 lemas y corresponde a la
vigésima segunda edicion (de 2001), aunque con incorporaciones de
la vigésima tercera, conforme explican los editores de la obra en su
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pagina web'®. También en algunas ocasiones utilizamos el

Diccionario de Uso del Espafiol (MOLINER, 2008a, 2008b, 2008c),
aunque apenas como apoyo para averiguar los usos de algunos
vocablos no aclarados por el DRAE.

Por otro lado, en lo que concierne al portugués, utilizamos el
Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa (en adelante AURELIO), el
cual se edit6 por primera vez en 1975 y en su version digital en CD
corresponde a la 32 edicién de 2004, con 435.000 lemas.

Optamos por la version online del DRAE principalmente por
motivos practicos, puesto que para nosotros suponia la manera mas
rapida de efectuar las blsquedas necesarias, y, dado el volumen de
datos que teniamos por consultar, este medio suponia la mejor
opcién. Lo mismo sucede con el AURELIO, si bien la pagina web de
este diccionario ha estado en mantenimiento durante el proceso de
analisis de datos, motivo por el cual hemos utilizado su versién en
CD-ROOM. Por esta razon, en las menciones al AURELIO del
capitulo de resultados (ver Capitulo 7) no habra referencias
especificas a las entradas, puesto que el formado digital no ofrece
tal opcion.

6.5.2 Diccionarios bilingtes

En cuanto al diccionario bilingle, otra obra de referencia fue
la elegida. Se trata del Diccionario Bilinglle de Uso Espafiol-
Portugués (DIBU). El DIBU tiene en torno a 20.000 entradas y esta
dividido en dos tomos (1 - sentido espafiol-portugués y 2 - sentido
portugués-espafiol). Segin sus autores (MORENO Y GONZALEZ,
2003, p. vii) es la primera en la lexicografia del portugués y esparfiol
en conceder “una gran importancia tanto a la equivalencia semantica
de las palabras como a su uso en contexto”.

La razén de acudir a este diccionario bilinglie es que se trata
del mas extenso y completo de su clase entre los disponibles a dia
de hoy. Por otro lado, estamos de acuerdo con las bases
conceptuales con las que se cred esta obra, ya que, en palabras de
sus autores, con las que coincidimos, en el diccionario se dedica
una especial atencién a los “usos peculiares de una y otra lengua y
para no trasmitir la idea de que las lenguas son simples listas de

118 Consultado en http://www.rae.es/diccionario-de-la-lenqua-
espanola/presentacion, y http://www.rae.es/sites/default/files/Preambulo.pdf el
04/12/2016.
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palabras o construcciones, sin historia, sin marcas de su(s)
cultura(s) de origen” (MORENO Y GONZALEZ, 2003, p. vii).

Ademas, la opcién de elegir un diccionario bilingiie estaba
justificada por la necesidad de plasmar las relaciones entre las
lenguas portuguesa y espafiola formalmente. Una Ultima razén es
que en ocasiones no hemos podido encontrar una solucién directa
para algunos errores en las obras especializadas, como es el caso
de algunos heterosemanticos y locuciones. En relacién con esto, el
DIBU se presenta como un diccionario de ejemplos, con
informaciones pragméticas fundamentadas en usos reales de la
lengua, incluyendo aquellos ejemplos relacionados con la
fraseologia. Es, pues, una obra “rica en informacién fraseoldgica”,
concebida con el objetivo de proporcionar a sus destinatarios
informaciones practicas en su contexto de uso (MORENO Y
GONZALEZ, 2003, p. viii). Por ello, esta obra nos ha sido de gran
ayuda para establecer numerosos contrastes entre las dos lenguas,
haciendo posible asi la identificacién y explicacién de la mayoria de
las interferencias.

Finalmente, hay que afiadir que el DIBU estad basado
principalmente en las variedades del espafiol de Espafia (con
algunas menciones también a las americanas, principalmente a las
de Uruguay, Paraguay y Argentina) y del portugués de Brasil
(principalmente, de la region suroeste), motivo por el cual los casos
de regionalismos vinculados a la procedencia los sujetos del estudio
(region sur) no han podido explicarse por medio de esta obra'’.

En raras ocasiones hemos tenido que acudir a otros
diccionarios por no encontrar los vocablos correspondientes en el
DIBU. En estos casos, hemos optado por diccionarios online por ser

" Las provincias de Brasil se organizan en cinco Macroregiones, que albergan

un total de 26 “estados”. Asi, la region Sureste (de donde proviene el
diccionario en cuestion) abarca los estados de Espirito Santo, Minas Gerais, Rio
de Janeiro y S&o Paulo. Por otro lado, la region Sur, donde recogimos los datos
del estudio, alberga los estados de Parand, Rio Grande do Sul y Santa Catarina.
A la region Norte pertenecen 7 estados, los de Acre, Amapa, Amazonas, Pard,
Rondbnia, Roraima y Tocantins. Por su parte, la region Nordeste agrupa a otros
9 estados: Alagoas, Bahia, Ceard, Maranhdo, Paraiba, Pernambuco, Piaui, Rio
Grande del Norte y Sergipe. Finalmente, a la region Centro-oeste pertenecen 3
estados mas, los de Goias, Mato Grosso y Mato Grosso del Sur, ademas del
Distrito Federal. Fuente: Instituto Barsileiro de Geografia e Estatistica:
http://www.ibge.gov.br/home/geociencias/geografia/default_divisao_urbano_re
gional.shtm accedido el 03/02/17.
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los mas practicos. Se trata de los diccionarios WordReference'*® y -
cuando este Ultimo no era suficiente- Pons'*®. Ninguna de las dos
herramientas ofrece los datos que hemos mencionado anteriormente
con respecto al DIBU, como nimero de entradas, caracteristicas
generales o variedades linglisticas que recoge. No obstante, son
sitios utilizados con frecuencia por los aprendices de lenguas (sobre
todo, el primero). Ademés, como se ha mencionado al principio de
este parrafo, las consultas a estos diccionarios fueron muy escasas.

6.5.3 Diccionarios de heterosemanticos

Buena parte de los errores encontrados en nuestro estudio
pertenecen al grupo de los heterosemanticos. Para dar cuenta de
los analisis de este tipo, hemos seleccionado tres obras
lexicogréficas especializadas. Su eleccién no se dio al azar, sino que
se trata de algunas de las obras mas conocidas y utilizadas en el
ambito escolar e investigador en Brasil dentro de su categoria, y
también porque entendemos que se complementan bien entre si.

La primera obra es el Dicionario de falsos amigos, de
Balbina Lorenzo Feijo6 Hoyos (FEIJOO HOYOS, 1992) (en adelante
DFA). En su introduccién, se define concepto de “falsos amigos™°,
y se hace hincapié en la importancia de su estudio, asi como en el
reconocimiento de que hay un problema en la aparente semejanza
del espafiol y el portugués (sobre estas cuestiones de proximidad
linguistica, recuérdese lo escrito anteriormente en el capitulo. 3). Su
elaboracién se llevd a cabo mediante la comparacion entre el
Diccionario Aurelio del portugués y el Diccionario de uso del espafiol
de Maria Moliner, lo que resulté en un curioso sistema organizativo
en el cuerpo del diccionario, donde las entradas en cada lengua
estan dispuestas de manera comparativa en dos columnas,
ofreciendo asi una “vision de espejo” segun los organizadores
(FEIJOO HOYOS, 1992, p. 9). Asimismo, en la introduccion se
declara que su publico principal son estudiantes, profesores y
traductores. Paraddjicamente, no se indica el numero de lemas
incluidos en el libro, si bien en una version posterior (FEIJOO
HOYOS, 1998) si que lo hacen (alrededor de 2.050 entradas), por lo

18 Disponible en http://www.wordreference.com.

9 Disponible en http://es.pons.com/traducci%C3%B3n.
120 L as concepciones de “falsos amigos” en las diferentes obras se discutieron en
el capitulo anterior.
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que estimamos que este es también el nUmero aproximado en la
primera edicion**.

jOjo! con los falsos amigos, de Suely Fernandes Bechara y
Walter Gustavo Moure (BECHARA Y MOURE, 2002) (en adelante
OFA), es la segunda obra consultada dentro de esta categoria de
obras lexicograficas. Esta recoge 1.200 pares de falsos amigos, que,
en opinion de los autores, son los vocablos de uso més frecuentes
en cada lengua (aunque no mencionen de qué manera fueron
elegidos o cuales son los criterios para determinar su frecuencia).
Bechara y Moure realizan una amplia revision de los términos
cognados y “falsos amigos”, para terminar delimitando la concepcién
que utilizan en la elaboracion del referido diccionario. Ademés,
hacen referencia a los problemas que causa el “portufiol” y a los
peligros que conllevan las similitudes entre las lenguas portuguesa y
espafiola. A este respecto, destacan que las caracteristicas que
singularizan a las lenguas préoximas llevan a la comision de
frecuentes transferencias de una lengua a otra en todos los niveles
del andlisis linglistico (Iéxico, gramatical y fonoldgico), provocando
muchas veces problemas en la comunicacion (BECHARA Y
MOURE, 2002, p. 9). Creado especialmente para el publico
brasilefio (ya sea para atender a estudiantes, profesores o
traductores), esta obra no distingue claramente qué variedades de la
lengua espafiola y portuguesa cimientan el trabajo, si bien en los
agradecimientos se deja traslucir que hay un abanico de
colaboradores de diversas nacionalidades dentro del mundo
hispano. Una curiosidad de esta obra es que presenta ilustraciones
en algunos de sus articulos, aunque tampoco hay mencién sobre el
origen de los diversos ejemplos.

Finalmente, nos resta comentar un tercer ejemplar
lexicogréfico: el Dicionario ilustrado: Falsas semelhancas espafiol-
portugués, de Jodo Bosco Monte (MONTE, 2003) (en adelante DIL).
En su brevisima presentacion, el autor no indica el niamero de
entradas del diccionario y tampoco menciona como se produjo la

'2Nos ha resultado muy dificil encontrar ambas versiones de este diccionario

especializado, motivo por el cual en un primer momento accedimos Unicamente
a la primera edicion de la obra. Ya casi en la finalizacion de este trabajo
tuvimos acceso a la segunda edicién, motivo por el cual casi todos nuestros
analisis se hicieron con la primera. De todas maneras, hemos podido recopilar y
comparar algunos datos entre la primera edicion y la segunda, como, por
ejemplo las informaciones contenidas en sus introducciones referentes al
nimero de entradas, las cuales figuran en la segunda edicion, pero no en la
primera.
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selecciébn y compilacion de los lemas, articulos y ejemplos. El
publico destinatario y las variedades del espafiol y portugués
utilizadas son otras informaciones eludidas en esta introduccién. Por
otra parte, una curiosidad de esta obra es que se presenta como un
“diccionario ilustrado”, aunque un analisis superficial del mismo da
cuenta de un numero reducido de ilustraciones, incluso bastante
inferior comparado con el diccionario comentado en el parrafo
anterior (y que inicialmente no se presenta como “ilustrado”).

6.5.4 Diccionarios de locuciones

Para terminar este repaso, diremos que hemos recurrido
también a la consulta de diversos diccionarios de locuciones y
expresiones de ambas lenguas, principalmente para dar cuenta de
los errores de calco. Desafortunadamente, hasta donde llega
nuestro conocimiento, no existe aln un diccionario bilingie
especializado de este tipo, motivo por el cual hemos recurrido a las
obras monolingues de cada lengua.

En el caso del espafiol, nos hemos servido del Diccionario
de Locuciones para la Ensefianza de la Lengua Espafiola, de
Inmaculada Penadés Martinez, que esta dividido en tres tomos: (i)
Diccionario de Locuciones Adverbiales para la Enseflanza de la
Lengua Espafiola (PENADES MARTINEZ, 2005) (en adelante
DLAEE); (ii) Diccionario de Locuciones Nominales y Adjetivas para
la Ensefianza de la Lengua Espafiola (PENADES MARTINEZ |,
2008) (en adelante DLNEE); y (iii) Diccionario de Locuciones
Verbales para la Ensefianza de la Lengua Espafiola (PENADES
MARTINEZ, 2002) (en adelante DLVEE). Esta obra tiene como
publico tanto a alumnos y profesores de espafiol como lengua
extranjera y se limita a la variedad peninsular del espafiol. Aunque
los tomos referentes a las locuciones adverbiales, asi como el
relativo a las locuciones adjetivas y pronominales no mencionan el
namero de entradas, el tomo referente a las verbales si incluye
dicha informacion (exactamente, 1.942 locuciones). Un aspecto que
caracteriza esta obra como didactica es la adicion de algunas
etiqguetas en las entradas, que sirven para clasificarlas segin su
dificultad de aprendizaje (intermedio, avanzado y superior). En su
introduccién, la autora cita las obras de referencia para la
construccion del diccionario (véase PENADES MARTINEZ, 2002, p.
10), y aflade que los ejemplos utilizados fueron construidos por ella
misma en unos casos, asi como extraidos de diferentes corpus, en
otros.
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En algunas ocasiones nos hemos apoyado también en el
Diccionario Fraseolégico Documentado del Esparfiol Actual (SECO
ET AL., 2004) (en adelante DFDEA). Esta obra esta destinada a los
“hispanohablantes cultos, con particular atencién a los profesores de
lengua espafiola, y también a los aprendices medios y avanzados de
ella” (SECO ET AL., 2004, p. xi). Posee 16.000 unidades
fraseolégicas seleccionadas a partir Unicamente de documentacion
escrita, tales como corpus, libros y prensa electrénica Unicamente
de Espafia (para mas detalles véase SECO ET AL., 2004, p. xiv).

La razén por la cual hemos tomado el diccionario de
Penadés Martinez como principal punto de referencia es la
constatacion de que en él se encontraba la mayoria de las
locuciones que buscabamos, mientras que esto no ocurria con el de
Seco y sus colaboradores. Con todo, este Gltimo diccionario nos ha
ayudado a dilucidar algunos casos en los que teniamos duda
respecto a ciertas locuciones que no encontrdbamos en la obra de
Penadés Martinez.

Finalmente, para el contraste de las locuciones con la
lengua portuguesa, hemos acudido a la consulta del Dicionario de
LocugBes e Expressdes da Lingua Portuguesa (ROCHA Y ROCHA,
2011) (en adelante DLELP), el cual posee cerca de 18.000 entradas.
Aungue incluya en su presentacion los fundamentos léxicos que
guiaron la compilacion de esta obra (e incluso la misma delimitacion
de locucién), no define las bases de datos utilizadas para su
compilacién, ni tampoco su publico. En el cuerpo del diccionario, lo
que vemos es que las explicaciones son bastante reducidas y poco
desarrolladas, sin ejemplos y con referencias a correspondencias
con otras locuciones cuando existen. En todo caso, se trata de una
obra reciente y es una de las pocas (si no la Unica) especializadas
en UF que recoge un numero significativo de locuciones del
portugués brasilefio.

Pasaremos ahora a la revisién de los errores Iéxicos en el
Capitulo 7, donde presentaremos los principales hallazgos de la
investigacion.
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7. RESULTADOS

Este capitulo esta dividido en dos partes. En la primera, que
recogemos bajo el titulo de Datos Generales (subapartado 7.1),
realizamos una presentacion general de los tipos de errores
encontrados en nuestro corpus. Como se recordara, esta parte del
estudio en la que catalogamos los errores que conforman la
interlengua de nuestros sujetos figuraba entre los primeros objetivos
del estudio. Y, como tendremos ocasion de comprobar, tanto la lista
como el nimero de ocurrencias de estos errores es extensa. Por
otro lado, en la segunda parte del capitulo, que hemos denominado
Clasificacion y analisis de los errores léxicos (subapartado 7.2),
analizaremos los errores léxicos de manera mas especifica, con el
objetivo de demostrar que estos, efectivamente, guardan relacion
con su lengua materna, es decir, son errores de interferencia. El
andlisis se hara de acuerdo con nuestra adaptacion de la conocida
taxonomia de Durdo (2007), discutida en el Capitulo 4 de esta tesis.

Somos conscientes de que es esta una tarea espinosa,
dada la potencial diversidad de fuentes que pueden originar los
errores y, por tanto, es posible que, pese a nuestro interés en llevar
a cabo el analisis de la manera metodoldgicamente mas rigurosa
posible, en algunos casos, al lector se le ocurrirAn seguramente
interpretaciones diferentes de las nuestras. Entendemos que esta
multiplicidad de interpretaciones es una propiedad intrinseca de los
andlisis de errores, la cual hemos intentado atenuar en la medida de
lo posible, ya sea a través de la revision de los conceptos basicos
que atafien a nuestro estudio en los capitulos anteriores, ya por
medio de las descripciones detalladas de los errores propiamente
dichos realizadas aqui.

Empezaremos este apartado con la primera fase, la
correspondiente a los Datos Generales.

7.1 Datos Generales

Como hemos sefialado anteriormente, esta fase abarca una
revision general de todos los errores encontrados. Los errores que
resumimos aqui en ndmeros pueden encontrarse integramente en
los listados que ofrecemos en los anexos 6. En esta fase daremos
cuenta de los valores relacionados con: el uso de la lengua materna
(subapartado 7.1.1); los valores totales de los errores encontrados
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(subapartado 7.1.2); los errores mas frecuentes por categoria
(subapartado 7.1.3); y los errores Iéxicos mas frecuentes
(subapartado 7.1.4).

7.1.1 Uso de lalengua materna

Uno de los principales obstaculos a los que nos hemos
enfrentado en la realizacién de este estudio fue la utilizacion de la
lengua materna por parte de los sujetos en los dos contextos en que
hemos recogido el corpus, esto es, las clases y las entrevistas. Para
el tratamiento de los datos, hemos recurrido a la etiquetacién de las
partes en las que los dicentes recurrian a su lengua materna de
manera extensa, es decir, utilizandola integralmente o en la mayor
parte de un discurso amplio. Asi mismo, nos hemos percatado de
que el uso de la LM se producia en algunas ocasiones muy
especificas, las cuales hemos catalogado a través de una serie de
etiquetas, explicadas ya con detalle en el Capitulo 6. Sobre un total
de 1145 cambios de lengua, la utilizaciéon de la lengua materna se
dio con mayor incidencia en las clases, con un total de 1119
ocasiones, a muchisima distancia de las entrevistas (apenas 26). El
grafico a continuacion resalta esa abrumadora diferencia:

Uso de la LM en el contexto de recogida de
datos

entrevista

Grafico 6: Uso de la LM en el contexto de recogida de datos

A partir de estos datos, nos interes6 también conocer en qué
contextos comunicativos recurrian las docentes con mas frecuencia
a la lengua materna. A este respecto, hemos encontrado que los
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comentarios ajenos a los temas de clase (recogidos en el grafico
con la etiqueta [comt.port]) y que sumaban un 34% vy las
explicaciones de los contenidos o ejercicios (agrupados mediante la
etiqueta [expl.port]), con un 32% fueron los contextos mas proclives
al cambio de lengua, con valores muy superiores a los del resto. Las
traducciones al portugués, (etiqueta [trad.port]), las preguntas
([cuest.port]) y las o6rdenes en clase ([orden port]) tuvieron
incidencias bastante inferiores (un 13%, 11%, y 10%,
respectivamente). En el gréafico 7 se plasma esa diferencia:

Uso de la LM segun el contexto comunicativo
[orden port]
10%

[cuest. port]

11%
[comt. port]

34%

[trad. port]
13%

expl. port]
32%
Grafico 7: Uso de la LM segun el contexto comunicativo.

Conviene subrayar que estos nimeros no corresponden a la
cantidad de palabras u oraciones utilizadas en la lengua materna,
sino al numero de veces en que los sujetos del estudio han recurrido
a LM durante la grabacion de las clases y las entrevistas, ya sea
realizando comentarios o digresiones, explicando las actividades,
traduciendo oraciones, expresiones o vocablos, preguntando a los
alumnos o dando oOrdenes a estos. La tarea de contabilizar el
namero de palabras utilizadas en la lengua materna no parecia
relevante para los objetivos de este trabajo; no obstante, para
trabajar con un corpus de lengua espafiola y de ahi extraer los
posibles errores, nos parecio fundamental etiquetar las partes en
que se utilizaba claramente la lengua portuguesa. Sobre esta
cuestion, hay que afiadir también que, aunque no hayamos
contabilizado ni el nimero exacto de palabras ni el tiempo de
utilizacion de la LM en relacion con el tiempo total de grabacion,
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podemos decir que el uso de la LM fue muy recurrente en las clases,
a diferencia de las entrevistas, donde la presencia del portugués fue
considerablemente menor, tal como hemos visto en el gréfico 6.

En la tabla que presentamos a continuacién podemos
verificar de manera mas pormenorizada la utilizacién de cada
etiqueta por docente en las clases:

CLASES

[comt.port] 45 44 81 46 49 67 4 18 17 371

[expl.port] 45 32 2 107 35 29 15 71 28 364

[trad. port] 8 11 1 16 13 6 8 73 20 156

[cuest. port] 19 5 3 21 6 4 1 28 29 116

[orden port] 16 22 0 8 41 4 2 2 17 112

Totales 133 114 87 198 144 110 30 192 111 1119

Tabla 29: Usos de la LM en clase.

Podemos observar que los comentarios ([comt. port]) son
responsables de la mayoria de los casos en los que se acude al uso
directo de la lengua materna, con 371 ocurrencias. Esto obedece,
creemos, a que los comentarios son informaciones extra, realizadas
por el docente, con el fin de informar sobre hechos o situaciones que
no tienen que ver especificamente con la clase o con las actividades
que se estan llevando a cabo en el aula, asi como llamar la atencion
de los alumnos, como vemos en el ejemplo 31. En este contexto, el
docente parece entender implicitamente que tales mensajes no
tienen por qué ser ofrecidos en la lengua extranjera, sino en la
lengua materna de los estudiantes. En el fragmento transcrito, el
comentario hace referencia a la llamada de atencién de la profesora
a un alumno que hablaba mientras esta explicaba el ejercicio:

(31) D2cC2: tiendas sdo as lojas... eso... tiendas s&o as lojas...
entonces yo les voy a preguntar... [[mucho ruido]] ta [***] eu
t6 tentando explicar... voy a hacer dos preguntas...

Por otro lado, el elevado ndmero de explicaciones ([expl.
port]) en lengua portuguesa (364), podrian explicarse como un
intento por parte del docente de asegurarse que los conocimientos
metalingliisticos impartidos se han comprendido cabalmente. Con
todo, no faltan las ocasiones en las que las docentes comienzan una
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explicacion en la LE, y a continuacion continGan en la L1. Este es un
ejemplo representativo de esta practica por parte de la docente D4
(las intervenciones en la LM aparecen en negrita):

(32) D4C: (...) ahora ustedes véo fazer la interpretacion de
esta vifieta... ¢ta? la primera... traduce libremente... ya
hicimos la lectura del texto... fideos... que era
macarrdo... essa resposta vocés ja tem...
“chanquitos”... “chanquito” significa “carrinho de
supermercado”, também eu falei.. e uma “cola”
significa “uma...”? fila... entdo ja esta respondida... la
namero tres es una pregunta personal. [[lectura]] la
historieta nos presenta algunas situaciones
desagradables que a menudo ocurren en los
supermercados... ¢cual de ellas te parece la peor y por
gué? entdo vocés vao revé-las se for possivel |é-las
novamente dizer qual destas situacfes apresentam a
pior. Qual seria a pior dessas... cuatro... identifica el
texto... una frase que se traduce una ironia... una
amenaza... un pedido de disculpa... una resignacion...
[[fin lectura]] que significa uma rejeicdo... una
sospecha... uma suspeita... y la ndmero cinco vocés
vao fazer o seguinte...

En el extracto presentado, podemos identificar claramente el
cambio de cédigo producido en el discurso académico. Este puede
responder al hecho de que la profesora se da cuenta de que sus
alumnos no estan comprendiendo bien lo que se acaba de
explicarse y, por ello, lo repite a continuacién en la lengua materna
de los estudiantes. Aunque quiza esta sea en el fondo una idea
preconcebida méas que real, lo que llevaria en todo caso a la docente
a emplear los dos idiomas de manera habitual. Con todo, esta
practica recurrente puede hacer que los alumnos se relajen en
exceso y no se esfuercen por comprender a la profesora, seguros
como estan de que tarde o temprano tendrdn su explicacion
adicional en portugués.

En menor medida encontramos las traducciones, las
preguntas y las ordenes en el idioma materno. Aun asi, también en
estas actividades discursivas se intuye la creencia acerca de la
necesidad de hablar en la lengua de los alumnos con el fin de
asegurar la comprensién por parte de estos.



262

Lo anterior ocurre, sin embargo, con mucha menor
frecuencia en las entrevistas, como podemos observar en el
siguiente cuadro, que nos presenta los nimeros de usos del
portugués en las mismas:

ENTR. D1 D2 D3 D4 D5 D6 D7 D8 D9 TOTAL
[comt. port] 2 2 4 1 6 0 0 0 0 15
[cuest. port] O 0 2 0 5 0 0 0 0 7
[expl. port] 0 0 8 0 1 0 0 0 0 4
[trad. port] 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
[orden port] O 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Totales 2 2 9 1 12 0 0 0 0 26

Tabla 30: Uso de la LM en las entrevistas.

Como podemos observar, en las entrevistas el numero de
veces en que se recurre a la lengua materna es muy inferior. Los
comentarios, que siguen siendo los primeros de la lista, con 15
ocurrencias, juegan un papel distinto que en las clases, puesto que
en las entrevistas se utilizan para introducir digresiones relacionadas
con el tema de la conversacién, y no con tépicos externos a este
(como veiamos en las clases). Este cambio de lengua puede
obedecer a razones diferentes, desde lagunas Iéxicas en torno al
tema de conversacién a la simple comodidad de hablar en la lengua
materna de las dos interlocutoras. Este parece ser el caso del
fragmento siguiente, donde la docente D5 explica el cambio reciente
que ha experimentado la ensefianza basica en Brasil, como
consecuencia del cual se afiade un curso lectivo, pasando de ocho a
nueve afios en la etapa obligatoria. Dentro de la antigua estructura,
el centro educativo donde trabaja ofrecia cursos de espafiol a partir
del quinto afio, que pasa a ser el sexto.

(33) E: ...y empieza en el sexto afio... que es el quinto de los
antiguos...

D5: ndo, porque a gente ainda ta com a sexta série
antiga...
E: ¢entonces empieza en el sexto afio?
D5: eu acho que ano que vem ja vai ter porque a
gente jA comecou né, eu acho que o ano que vem ja
vem 0 sexto ano novo se eu nao me engano//
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E: ¢y en la educacion infantil ya no hay espafiol?
D5: no... solamente inglés...

Otra caracteristica conversacional que se produjo
frecuentemente fue la interrupcion de las respuestas cuando los
sujetos no estaban seguros de si podian formular sus comentarios
adecuadamente en la LE. Otras veces hacian también preguntas
directamente a la entrevistadora acerca de vocablos desconocidos
en la LE. De todas maneras, visto el bajo nimero de etiquetas en las
entrevistas, nos aventuramos a pensar que en este contexto las
docentes consiguen usar estrategias alternativas, como parafrasear
las respuestas, inhibir los errores y, en cualquier caso, pensar con
un poco mas de tiempo. Estrategias que probablemente las llevaron
a necesitar menos de la lengua materna.

Como se puede apreciar tanto en la tabla 30 como en el
resumen que proporciona el grafico a continuacién, el recurso a la
lengua materna no es uniforme, ya que existe una cierta disparidad
entre las docentes:

Uso de la LM por sujeto

199 192

156
135
116 111 110 4

PSSR N

QPP

Grafico 8: Uso de la LM por sujeto

Esta variabilidad en el cambio de lengua se puede resumir
en cuatro bloques, que representan a otros tantos patrones
encontrados: (i) docentes D4 y D8, con el mayor namero de
cambios; (ii) seguidas de un uso algo menor por parte de D5 y D1;
(iif) un uso moderado por parte de las profesoras D2, D9, D6, D3; y
(iv) una practica mucho mas anecdotica en el discurso de la docente
D7.
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Hemos analizado también si el uso reiterado de la LM podia
estar relacionado con una mayor incidencia de errores. Sin
embargo, de los datos del estudio no se desprende esa relacion.
Asi, en la tabla a continuacién puede comprobarse que el mayor
namero de errores y etiquetas no corresponde necesariamente a las
docentes que mas acuden a su lengua materna en el transcurso de
las clases. Y al revés: las menores dosis de cambio de codigo no
impiden la comisién de un buen nimero de errores, como revelan,
por ejemplo, los datos de la docente D7 que aparecen en la tabla 31,
donde se ofrece un contraste entre el nimero de errores cometidos
por cada sujeto y el nUmero de veces que se recurrié a la LM

Docente  Numero de errores  Numero de etiquetas

D9 413 111
D8 382 192
D6 192 110
D7 189 30

D4 186 199
D2 181 116
D5 174 156
D1 149 135
D3 75 96

Totales 1941 1145

Tabla 31: NUmero de errores x numero de etiquetas.

7.1.2 Valores totales encontrados

Como sefialabamos en la introduccién de este trabajo, nos
ha sorprendido el nimero de errores encontrados en el discurso de
las docentes y que asciende a un total de 1941. De estos, los
errores interlingliisticos suponen una aplastante mayoria en
comparacion con los intralinglisticos (tabla a continuacion).
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CLASES ENTREVISTA TOTAL

INTERLINGUISTICOS 855 723 1578
INTRALINGUISTICOS 208 155 363
TOTAL 1063 878 1941

Tabla 32: Totales de errores del estudio.

7.1.2.1 Etiologia de los errores

Como se recordard, uno de los primeros objetivos de
nuestro estudio era verificar el origen de los errores cometidos por
los sujetos, profesores de espafiol como lengua extranjera en el sur
Brasil. Segun nuestras hipotesis basadas en los resultados de un
estudio anterior (GIMENEZ, 2011), esperdbamos una incidencia
mayor de los errores interlingliisticos que de los de naturaleza
intralingliistica. No obstante, nos sorprendié6 que fuera tan
abrumadora tal diferencia, como podemos observar en el grafico 9:

Origen etioldgico de los errores

Intralinguisti
cos
19%

Gréfico 9: Origen etioldgico de los errores.

En efecto, del total de 1941 errores recogidos en esta
investigacion, 1578 (81%) pertenecen al primer grupo, mientras que
tan solo 363 (19%) corresponden al segundo tipo.
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7.1.2.2 Errores por contexto de recogida

Acerca de los diferentes contextos de recogida del corpus,
como hemos podido apreciar en la tabla 32, el nimero global de
errores en los diferentes contextos es bastante similar. En las
clases, tenemos un total de 1063, (55%) mientras que en las
entrevistas este desciende levemente 878 (45%). La ventaja de las
primeras con respecto a estas Ultimas puede verse en el gréafico 10:

Errores por contexto de recogida

Entrevistas
45%

Grafico 10: Numero de errores por contexto de recogida.

Asimismo hemos comprobado que el nidmero de errores
tanto interlinglisticos como intralinglisticos sigue también
proporciones muy parecidas en ambos contextos. Asi, hemos
encontrado que en las clases los errores interlingliisticos suman un
total de 855 (80%), mientras que los intralingliisticos ascienden a
208 (20%). Y algo parecido sucede en el seno de las entrevistas:
interlinguisticos (n= 723; 82%) vs. intralingliisticos (n=155; 13%). El
siguiente grafico nos ayuda a apreciar mejor ese paralelismo:
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Grafico 11: Etiologia de los errores por contexto de recogida.

Como vemos, parece haber una proporcién similar de los
tipos de errores encontrados independiente del contexto donde
reproducen.

7.1.3 Errores por categoria

Otro de nuestros primeros objetivos era el de verificar qué
errores gramaticales interlinguisticos eran mas frecuentes. Sobre
esta cuestion, hemos encontrado que, en términos generales, los
errores de Nexos y formas periféricas son los mas usuales (n=565),
seguidos por los que atafien, respectivamente, a los grupos Verbal
(n=354), Otros (esta categoria alberga tanto las transferencias
directas como las creaciones de sustantivos, adjetivos y unidades
fraseolégicas asi como los heterosemanticos) (n=239),
Determinantes (n=139), Adverbios (n=136), Pronombres (n=128) y
Flexiéon nominal (n=17). En la que sigue presentamos estos valores
de manera comparativa entre los contextos de recogida:

CATEGORIAS CLASES ENTREVISTA TOTAL

1 Nexos y formas periféricas 319 246 565
2 Elverbo 166 188 354
3 Otros 113 126 239
4 Determinantes 94 45 139
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5 Adverbios 67 69 136
6 Pronombres 91 37 128
7 Flexion nominal 5 12 17
Total errores interlingiisticos 855 723 1578

Tabla 33: Tipos de errores interlingiisticos.

Si  analizamos las categorias separadamente en
comparacion a su contexto de recogida, veremos que coinciden en
frecuencia los nexos y formas periféricas los verbos y el grupo
“otros”. Por el contrario, hay mayor disparidad en las categorias de
determinantes, adverbios, pronombres vy flexion nominal Si
analizamos ahora las categorias de manera més global, es decir,
uniendo los dos contextos, tenemos una vision general de los
errores mas frecuentes que puede ser observada en el de abajo:

Errores interlingliisticos
36%
22%
15%
9% 9% 8%
H H = -
o % Qo % o o
Q_\_o R \\é S ) @\0 . 0{0\ & ((\Q;\}
e Q/ @\@ ?“6 0(\0
Q QS

Grafico 12: Errores interlinglisticos gramaticales.

Como vemos, si tenemos en cuenta la categoria gramatical,
los errores relacionados con el uso de nexos y formas periféricas
son los mas frecuentes, seguidos de aquellos vinculados al
paradigma verbal y del grupo heterogéneo de “otros”. De forma mas
equilibrada encontramos los errores en determinantes, adverbios y
pronombres, y casi inexistentes en el seno de la flexion nominal.
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7.1.4 Errores léxicos mas frecuentes

Tal como hemos explicado en la introduccion de este
trabajo, en una mirada mas detenida sobre los datos, nos hemos
percatado de que los errores léxicos aparecian en muchas
categorias y eran sin duda los mas incidentes. Asi, de los 1578
errores interlingliisticos encontrados, vemos que 948 de ellos
pertenecen al grupo Iéxico, es decir, un 60%, frente a un 40% de las
demas categorias.

Errores interlingtiisticos

Gréfico 13: Errores |éxicos x otras categorias.

7.1.4.1 Tipos de errores |éxicos

Estos errores interlingliisticos lexicales estan divididos en
subcategorias conforme a nuestra adaptacion de la tipologia que
encontramos en Durdo (2007). En la siguiente tabla, presentamos el
numero de interferencias encontradas en cada una de ellas:

TIPO DE ERRORES p3 Tot

al
Errores de sustitucion Directa 589 879

Analogia 290

Errores de creacion de Creacion original 15 39
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palabra nueva Traduccion prestada 24
Errores de calco 30 30
TOTAL 948 948

Tabla 34: Totales de errores Iéxicos por tipos.

Como vemos, los errores de sustitucion son los mas
numerosos (n=879), seguidos a mucha distancia por los de creacion
de palabras nuevas (n=39) y calcos (n=30). Esas diferencias quedan
aln mas evidentes en el gréfico 14:

Errores léxicos

Errores de
Errores de / call)co
creacion de 3%
palabra
nueva
4%

Grafico 14: Tipos de errores |éxicos y sus proporciones.

Como podemos observar, los errores de sustitucién son los
mas numerosos, siendo los de sustitucién directa (n= 589) bastante
mas frecuentes que los de analogia (n= 290). Unos valores mas
modestos podemos encontrar en los errores por creacion de palabra
nueva, donde la creacién original se distancia de la traduccion
prestada en apenas nueve ocurrencias. Finalmente, los errores de
calco estan en valores absolutos muy cercanos a los de creaciéon de
palabra nueva.

Como hemos mencionado anteriormente, en esta primera
seccion del capitulo teniamos la intencion de exponer un panorama
general de los datos encontrados en nuestro estudio y con los
cuales hemos trabajado en la segunda parte de manera mas
especifica.
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A partir de aqui realizamos un analisis pormenorizado de los
errores léxicos, que, como hemos visto, son una mayoria en
comparacién con otras categorias. En esta segunda parte hemos
llevado a cabo los andlisis contrastivos entre la lengua portuguesa y
la espafiola que nos posibilitaron entender de manera mas concreta
la interferencia de la lengua materna en los errores producidos. A
través del analisis comparativo de las diferentes obras lexicogréaficas
seleccionadas (vid apartado 6.5, Capitulo 6), esperamos poner a
prueba nuestras hipétesis acerca de la influencia de la LM en la
interlengua de los sujetos.

7.2 Clasificacion y andlisis de los errores |éxicos

Conforme hemos discutido en el Capitulo 4, en este
apartado presentamos una caracterizacion de los errores Iéxicos a
partir de la adaptacion que hicimos de la conocida taxonomia de
Durdo (2007, p. 39-44) sobre los errores interlinguisticos. En una
primera versién habiamos catalogado los errores en cuatro grupos:
1. Produccién; 2. Subproduccion; 3. Superproduccion; 5.
Hipercorreccion. No obstante, dado el volumen de datos, hemos
tenido que limitar nuestro andlisis a los de produccion.

7.2.1 Errores de produccion

De acuerdo con la adaptacion que realizamos de la
taxonomia de Durdo (2007), los errores interlinglisticos de
produccion se dividen, a su vez, en los siguientes tipos:

a) Sustitucién
a. Directa
b. Por analogia

b) Creacion de palabra nueva
a. Traduccion prestada
b. Creacion original

c) Calco
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En esta seccién presentaremos y explicaremos los errores
encontrados siguiendo este mismo orden.

7.2.1.1 Errores de sustitucion

En este subapartado presentamos los errores de produccion
por sustitucion, es decir, aquellos que ocurren por el “uso de formas
de la lengua materna en la lengua objeto” (DURAO, 2007, p. 39).
Hemos encontrado un total de n=879 errores por sustitucién en
nuestro corpus, de los cuales 589 (67%) se deben a la sustitucién
directa, mientras que 290 (33%) obedecen a la sustitucion por
analogia.

7.2.1.1.1 Errores de sustitucion directa

En los errores de sustitucion directa observamos el empleo
del uso de los vocablos de la lengua portuguesa en lugar de los
patrimoniales de la lengua espafiola. Como hemos visto en la
primera parte de esta seccién (véase grafico 14), los errores por
sustitucién son los m&s numerosos en nuestro estudio, con un total
de 93% de las ocurrencias. De estos, los errores de sustitucion
directa son los mas incidentes, llegando a un total de 62% (n=589)
del total de errores Iéxicos encontrados e en el estudio.

En el gréfico 15 presentamos una distribucion de estos
errores por categorias. Como se puede apreciar, el grupo mas
nutrido es el de “nexos y formas periféricas”, con un total de 241
transferencias (un 41%), seguido del grupo verbal, con 144 errores
(un  24%). En tercer lugar, aparece el grupo que hemos
denominamos “Otros”, el cual incluye errores de sustitucion directa
referentes a sustantivos, adjetivos y unidades fraseolégicas), con un
total de 73 ocurrencias (un 12%) y muy cerca de este el grupo de los
“adverbios”, con 68 interferencias (12%). Por (ltimo, y aunque en
menor medida, hemos detectado también las transferencias de
“pronombres” (n= 33; 6%) y “determinantes” (n= 30; 5%).
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pronombres determinantes

adverbios
12%

Gréfico 15: Totales de transferencias directas.

En los apartados siguientes, damos cuenta de manera mas
pormenorizada de estos errores, clasificados segin su categoria.
Con el objetivo de facilitar la lectura, hemos elaborado diversas
tablas en cuyas columnas aparecen, respectivamente: a) el nUmero
de veces que encontramos el vocablo en el corpus, b) los sujetos
que lo han utilizado, c) la forma de la lengua materna empleada, d)
la forma correspondiente en la lengua objeto, y e) la obra
lexicografica utilizada para el contraste entre las dos lenguas.

Sobre estos dos Ultimos aspectos, conviene subrayar que en
las palabras con mas de una acepcién en el diccionario, hemos
optado por la(s) forma(s) que mas se asemejaba(n) a la(s) que, en
nuestra opinién y a partir del contexto de uso, el sujeto quiso
emplear. Para eso nos hemos apoyado en los postulados de Corder
(1981hb, p. 37-38), sobre la reconstruccion plausible de los errores
(ver Capitulo 4), en los cuales se dedica una especial atencion al
contexto en que tuvo lugar el error, y en donde nuestra intuicion
como hablante nativa de la misma lengua materna que los sujetos
juega un papel fundamental.

Hemos elegido para esta tarea el Diccionario Bilingiie de
Uso (MORENO Y GONZALEZ, 2003), en adelante DIBU?. Apenas
cinco vocablos analizados no constaban en esa obra, por lo que
hemos acudido también a otras fuentes, como el Diccionario Pons

Online™ y el Word Reference, mencionados anteriormente*?*.

122 £ tomo 1 del diccionario DIBU, direccién espafiol-portugués, sera

mencionado como DIBU1 y el segundo tomo, direccidn portugués-espafiol,
como DIBU2.
123 http://pt.pons.com/tradu%C3%A7%C3%A30
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Consideramos que estas tres obras son suficientes para esta etapa
de la revision de datos'?®.

Los cuadros que aparecen a continuacion estan clasificados
segun el orden de frecuencia del error respecto a su clase
gramatical y, dentro de cada uno de ellos, en relacién a la frecuencia

de uso de cada vocablo.

7.2.1.1.1.1 Nexos y formas periféricas

Tal como hemos sefialado anteriormente, este primer grupo
de palabras constituye nada menos que un 41% de todas las
transferencias directas encontradas en el corpus (n=241). Con todo,
entre estas hay una sobrerrepresentacion de dos paradigmas: los
marcadores discursivos né (no), con un 44% (n= 105), y t4 (vale),
con un 29% (n=68). Analizaremos algunos ejemplos a continuacion.

El marcador discursivo né, contraccion de nao (no) + é (es),
es frecuentemente utilizado en portugués como la abreviacién de la
pregunta retérica “ndo € mesmo?”, equivalente a “¢no es verdad?” o
“¢no?”. Esta frase es usada en la lengua materna de la docente,
segun Rocha y Rocha (2011, p. 300) “como marcador de
conversacion, en que se pide concordancia al oyente para lo que se
estd haciendo”?®. Observamos que esta muletilla proveniente del
portugués ha sido transferida literalmente al espafiol en 10
ocasiones durante la entrevista de esta profesora, no ocurriendo ni
una sola vez el correspondiente “;,no?” espafiol™*’.

(34) D2E: ... claro que en lo* general hay un desinterés por la
escuela né... pero todavia da para... para sacar algo de
bueno... (10)

12 http://www.wordreference.com/

125 Algunas obras adicionales seran utilizadas en otras secciones segin
diferentes necesidades.

1% Dicionario de locucdes e expressées da lingua portuguesa (ROCHA 'y
ROCHA, 2011, p. 300). Traduccion nuestra.

27 El uso de né también fue observado por Gongalves (2007, p. 144), quien
dedico su tesis a la utilizacion de marcadores discursivos de brasilefios
aprendices de espafiol.
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Al igual que “né”, la particula “ta” es también una
abreviacién, aunque esta se forme de manera distinta*?®. Un ejemplo
de su uso en el corpus puede verse a continuacion:

(35) D4C4: ... primero las preguntas en* interpretacion y
después vamos a hacer la traduccién de la historieta...
;ta? en el cuaderno... [expl. port]... // (12)

En este caso, el verbo “estar” en tercera persona del
singular, “esta” (estd), se utiliza segin el Diccionario AURELIO
(versién digital)™® como sinénimo de “estad bem” (esta bien), “esta
combinado” (queda acordado). Para el Diccionario Pons Online, “ta”
tendria como correspondiente el “vale” espafiol™*°. Sin embargo,
vemos que la docente opta por utilizar el marcador discursivo
portugués hasta en 12 ocasiones. Como contrapartida, no hemos
encontrado ningun uso de “vale” en el sentido de “ta” por la docente.

Queda por incluir en el grupo de los marcadores discursivos
transferidos con mayor frecuencia el caso de “isso0”, que representa
un 10% (n=23) de los errores de esta categoria. “Isso” es la
abreviacion de “isso mesmo” (eso es), segun nos explica el DIBU1
(p. 298). Con todo, segun el Diccionario AURELIO, “isso” es también
una interjeccion que significa “muito bem” (muy bien) o “esta certo”
(correcto). Veamos un ejemplo representativo de estos usos:

(36) D6C1: ¢Ustedes sabian que existe rato en espariol? solo
que rato no es un animal... rato es un instante...
A:(.)
D6C1: isso... volvemos en un rato... y el animal es...
raton...
A: [[alumno contesta a la pregunta]]

128 A diferencia de “né”, donde dos vocablos (nd0 y é) se “funden” para crear
uno nuevo, en “td” lo que ocurre, segin el AURELIO (version digital), es una
variante que implica la supresion de la primera silaba del verbo “estd”. A ese
fendmeno se le da el nombre de “variagdo aferética” en portugués.

129 Otras expresiones abreviadas por “ta”, segundo el mismo diccionario son:
1.Esta bem; estd combinado; aceito, concordo, topo:

T4, faremos o negdcio amanha.

2.Esta bem; estou ouvindo ou entendendo:

— Ald! esta falando aqui o Carlos. | — T4, que ha de novo? [Cf. ta.]

13 Fuente:
http://pt.pons.com/tradu%C3%A7%C3%A30?0=t%C3%A1&I=espt&in=&If=pt
accedido el 26/06/2016
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D6C1: isso... esta correcto... es una heterosemantica...
(...) yo estoy trabajando con eso en el primer afio...//

En (36) se comprueba como la docente utiliza — hasta en 2
ocasiones- en la misma secuencia la interjeccion “isso”, con el
objetivo de reforzar positivamente las respuestas de los alumnos. Al
hacer uso del pronombre espafiol “eso” con una funcion referencial
mas adelante, hay pocas dudas de que el empleo que observamos
de “isso” es el relativo a su funcion como marcador discursivo mas
que como pronombre demostrativo.

Dado que los nexos y demas formas periféricas constituyen
el grupo de palabras més frecuentemente utilizado como muletillas y
marcadores en el discurso oral, no extrafia que figure entre las mas
frecuentes en el computo de los errores. No obstante, llama la
atenciéon que sean practicamente los mismos sujetos quienes
utilizan masivamente los marcadores mencionados (D1; D2; D4; D5;
D8), como podemos observar en la tabla 35, en la cual recogemos
los nexos y formas periféricas transferidos:

5 Sujeto Formaem | Formaen la Fuente
la LM LE
10 | D1/D2/D4/D7/ | né adv. neg. no | DIBUL, p. 547
5 D8
68 | D1/D2/D4/D5/ | ta interj. vale http://pt.pons.c
D8/D9 om/tradu%C3
Y%A7%C3%A3
0?0q=t%C3%A
1&l=espt&in=&
If=pt accedido
el 26/06/206
23 | D2/D3/D4/D5/ | isso pron. dem. DIBUL, p. 298
D6/D7 eso
(eso es)
D1/D2/D4aD7/ | M) DIBUZ, p. 757
14 (contraccié | en la(s)
D8/D9
n de em+a)
8 D2/D9 dai adv. DIBU2, p. 286
(contraccié | entonces
n de de+ai)
p1D2/DSD6/ | P DIBUZ, p. 826
7 (contraccié | prep. para
D8/D9 p ”
n de “para”)
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conj.y DIBUZ2, p. 359
6 D6/D8/D9 e (o ausencia
de ella)
aos
2 D9 (contraccié | alos DIBU1, p. 23
n de a+os)
as doce...
3 D9 (contraccié | alas DIBU2, p. 79
n de a+as)
2 D2/D9 até prep. hasta DIBU2, p. 87
da
1 D1 (contraccio | dela DIBU2, p. 286
n de de+a)
deste DIBU2, p. 332
1 D8 (contraccio de este
nde
de+este)
1 D6 opa interj. ahiva | DIBU2, p. 794

Tabla 35: Errores de sustitucion directa de nexos y formas periféricas.

Como se puede comprobar, en la tabla aparece también otro
grupo transferencias directas, relacionado esta vez con el paradigma
de las contracciones, las cuales suman un 14% (n= 35) del total. Se
trata de las siguientes: na, dai, para, aos, as, da y deste. Esta
relativa abundancia de las contracciones puede que obedezca al
hecho de que nos encontramos ante una categoria mas frecuente
en portugués que en espafiol y, por lo tanto, mas propensa a ser
transferida. A ese respecto, por ejemplo, la Gramatica y Practica de
Espafol para Brasilefios (FANJUL, 2011, p. 216) recoge 4
contracciones posibles en espafiol frente a 69 del portugués.

Finalmente, encontramos también otras transferencias,
aunque de manera mucho mas ocasional. Este es el caso de la
conjuncion e (y), con seis ocurrencias; até (hasta) con dos; y opa
(ahi va) con un solo ejemplo.

7.2.1.1.1.2 Verbos

En este apartado presentamos las transferencias verbales,
que son el segundo tipo de transferencia directa mas comun
detectado, y del que encontramos 144 ocurrencias (un 24% del total
de transferencias directas). Vemos que ocurren principalmente con
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los verbos que tienen alguna similitud entre las dos lenguas, (n=
135; 95%) -un ejemplo en (37) -, frente a un exiguo 5% (n= 7) para
aquellos cuya forma difiere, como en el ejemplo (38):

(837)  D5C4: ... muy bien... ahora nosotros vamos a corrigir
los numeros...// (7)

El empleo del verbo portugués corrigir (corregir), utilizado en
7 ocasiones por la misma docente queda patente en este ejemplo.
La diferencia formal entre los dos verbos del portugués y el espafiol
es minima, y por ello puede diluirse facilmente entre hablantes de
lenguas préximas como los que tratamos. Y lo mismo ocurre con la
mayoria de los deméas verbos hallados en el corpus131 (ejemplos:
pode/puede; ha/hay; induzem/inducen; possuo/poseo). Ya en menor
escala tenemos los pares en los que no existe esa similitud formal,
como vemos en el ejemplo 5:

(38) D6E: ... intenté hablar mas en espafiol... algunos
dicieron* que acharam bueno... que les qusto...//

En el caso de acharam (v. achar), y a diferencia del ejemplo
anterior, no hay correspondencia formal con el vocablo equivalente
en la LO (consideraron). Dada la proximidad linguistica entre las dos
lenguas, los verbos formalmente disimiles son minoria, pero no por
ello representan menos problemas comunicativos. En la tabla 36
exponemos los errores de sustitucion directa de los verbos
formalmente similares entre las dos lenguas:

> Sujeto Forma FormaenlaLO Fuente
transferida

SER - SER (57)

D1/D2/D3/ lig./-impers./-intr. | DIBUZ2, p.
52 D4/D5/D6/ é ser 1065
D8/D9 (es)
= lig. ser DIBUZ2, p.
4 D1/D9 séo (son) 1065
serem lig. ser DIBU2, p.
L D5 (sean) 1065

TER — TENER (15)

131|_amentablemente, un estudio etimolégico detallado del vocabulario que aqui

se presenta esta fuera de nuestras posibilidades en este trabajo. No obstante,
puede ser una valiosa contribucién en estudios futuros.
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Haber DIBU2, p.
6 D2 /D7 tem (hay) 1141
tr. tener DIBU2, p.
3 D6/D8 temos (tenemos) 1141
DIBU1, p.
3 D1/D5 ter aux. haber 381
DIBUZ2, p.
2 D8 ter tr. tener 1141
tr. tener DIBU2, p.
1 D9 tenho (tengo) 1141
IR-IR (8)
. intr.-tr.-pred. ir DIBU2, p.
2 D9 vai (ve) 639
. aux.ira DIBU2, p.
1 |D8 12 (iba a) 639
intr.-tr.-pred. ir, DIBU2, p.
1 D8 iamos irse 639
(ibamos)
intr.-tr.-pred. ir, DIBU2, p.
1 D9 indo irse 639
(yendo)
. aux.ira DIBU2, p.
1 D2 vai (va a) 639
vao intr.-tr.-pred. ir DIBUZ2, p.
1 | Ds (van) 639
intr.-tr.-pred. ir DIBUZ2, p.
1 D9 vou (voy) 639
CORRIGIR —CORREGIR (8)
- . DIBUZ2, p.
7 D5 corrigir tr. corregir 267
- tr. corregir DIBU2, p.
L D9 corrigindo (corrigiendo) 267
ESTAR — ESTAR (6)
ta™> lig. estar DIBU2, p.
4 D2/D9 (estar) (col) (estd) 451
) DE tava™ lig. estar DIBU2, p.
(estar) (col) (estava) 451
DIZER — DECIR (5)
diz tr. decir DIBUZ2, p.
3 | D89 (dizer) (dice) 350
1 DS disse tr. decir DIBU2, p.
(dizer) (dijo) 350
1 D1 dizer tr. decir DIBUZ2, p.

132

Forma abreviada de uso coloquial del verbo “estar”.
133 : :
Forma abreviada de uso coloquial del verbo “estar”.
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| 350
PODER — PODER (4
tr. poder DIBU2, p.
3 D2/D7 pode (puede) 890
tr. poder DIBUZ2, p.
L D8 podem (pueden) 890
TENTAR — INTENTAR (4)
tentar . DIBU2, p.
3 D4/D8 tr. intentar 1140
1 D5 tento tr. intentar DIBUZ2, p.
(intento) 1140
OTROS (30)
ha impers. haber DIBUZ2, p.
5 | D5D8 (haver) (hay) 577
4 D8/D9 estudar intr.-tr. estudiar E(ISIZUZ’ P:
D8 aguentar tr.-intr. aguantar DIBU2, p. 33
aprendendo tr.-intr. aprender
1 D4 (aprender) (aprendiendo) DIBUZ, p. 66
atendendo tr.-intr. atender
L D9 (atender) (atendiendo) DIBUZ, p. 87
1 D9 chega tr.-intr. llegar DIBUZ2, p.
(chegar) (llega) 194
1 D2 comecar tr.-intr. comenzar, | DIBU2, p.
empezar, 219
tr.-intr.
1 D6 comemorado conmemorar DIBU2, p.
(comemorar) 219
(conmemorado)
1 D8 costumo tr. acostumbrar DIBU2, p.
(costumar) (acostumbro) 270
creio tr. creer DIBUZ, p.
L D6 (crer) (creo) 274
1 DS demostram tr. demostrar DIBU2, p.
(demonstrar) (demuestran) 303
1 D4 dependendo tr. depender DIBUZ2, p.
(depender) (dependiendo) 305
deu tr.-intr. dar DIBUZ2, p.
i (dar) (dio) 228
1 D8 induzem tr. inducir DIBUZ2, p.
(induzir) (inducen) 616
1 D2 mostra tr. mostrar DIBU2, p.
(mostrar) (muestra) 748
1 D9 penses intr. pensar DIBU2, p.
(pensar) (pienses) 861
1 D3 possuo tr. poseer DIBUZ2, p.
(possuir) (poseo) 905
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. . . DIBU2, p.
1 D8 sair tr.-intr. salir 1037
. intr.-tr.-prnl. DIBU2, p.
1 D9 submerg! sumergir 1103
(submergir) h
(sumergi)
1 D9 trazia tr. traer DIBUZ2, p.
(trazer) (traia) 1178
. intr.-tr.-prnl. DIBU2, p.
L D1 treinar entrenar 1179
vem tr. venir DIBUZ2, p.
L D8 (vir) (viene) 1227
1 D6 vendo tr.-intr. ver DIBUZ2, p.
(ver) (viendo) 1213

Tabla 36: Errores de substitucion directa de verbos formalmente

similares.

Por su parte, la tabla 37 sintetiza los errores de sustitucion
directa de los verbos formalmente disimiles:

> | Suj | Forma FormaenlalLO Fuente
eto | transferida
LEMBRAR(SE) — ACORDARSE (2)
lembram-se tr.-prnl.-intr. acordarse | DIBU2, p. 669
1|D9 .
(lembrar) (acuérdense)
1| D8 Lembrar tr.-prnl.-intr. acordarse | DIBU2, p. 669
OTROS
11| D6 acharam tr.-pr_nl. (considerar) DIBUZ, p. 12
(achar) consideraron
http://pt.pons.com/tr
adu%C3%A7%C3
%A30/portugu%C3
1| bt E?azzer) EL.a:(?)(:er YoAAS-
espanhol/fazer
accedido en
25/06/2016
11 b5 fica tr.-intr. quedar DIBU2, p. 512
(ficar) (queda)
1| D2 some intr.-prnl. desaparecer | DIBU2, p. 1111
(sumir) (desaparece)
http://pt.pons.com/tr
me adu%C3%A7%_(_33
1| Do prontificando V. refl_.,ofrecerse %A30?g=prontificar
(prontificar-se) (ofreciendome) S .
se&l=espt&in=ac_pt
&lf=pt accedido el
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