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Las preposiciones en el habla no nativa de nivel intermedio:
andlisis de lainterlengua basado en corpus*

Leonardo Campillos Llanos
Universidad Auténoma de Madrid.
leonardo.campillos@uam.es | leonardo.campillos@gmail.com

Campillos Llanos, L. (2014). Las preposiciones en el habla no nativa
de nivel intermedio:andlisis de la interlengua basado en corpus*.
Revista Nebrija de Linglistica Aplicada (2014) 16.

RESUMEN

Se analizan la produccion y los errores relacionados con las preposiciones en la produccién oral de cuarenta aprendices de
espariol, que se compara con el habla de cuatro nativos (grupo de control). Los datos pertenecen a un corpus de interlengua
compuesto por entrevistas con universitarios de mas de nueve lenguas maternas y de nivel basico superior e intermedio (A2
y B1). La metodologia es la investigacién en corpus de estudiantes (el analisis de errores asistido por ordenador y el andlisis
contrastivo de la interlengua). El articulo expone los resultados del analisis de nuestro corpus, en el que los errores apenas
disminuyeron de A2 a B1.

Palabras clave: Andlisis de errores, interlengua oral, investigacion en corpus de estudiantes, espafiol como lengua extranjera,
preposiciones.

ABSTRACT

This study analyses the use of prepositions (production and errors) in the speech of forty learners of Spanish and compares it
with the usage by native speakers. Data belong to a learner corpus of oral interviews with university learners from more than
nine language backgrounds at intermediate level (A2 and B1). Our methodology is Learner Corpus Research (Computer-
assisted Error Analysis and Contrastive Interlanguage Analysis). The paper describes the error analysis of our corpus, in
which errors hardly decreased in B1.

Keywords: Error analysis, learner corpus research, Spanish as a foreign language, oral interlanguage, prepositions.

1. INTRODUCCION

Numerosos estudios han puesto de relieve que las preposiciones se encuentran entre los aspectos que mas errores causan
al alumno en el proceso de adquisicion del espafiol (Fernandez 1990; Vazquez 1991; Sanchez Iglesias 2004: 293;
Alexopoulou 2006; Santiago Guervés y Bustos Gisbert 2006: 140; Fernandez Jédar 2007: 64 y 138). Esta categoria funciona
a modo de «elemento relacionante» (Marcos Marin 1984: 321), pues establece un tipo de relacion de subordinacion entre dos
partes de la oracion (Pavon Lucero 1999: 569) . Las dificultades que plantean las preposiciones derivan de su
polifuncionalidad semantica (p. ej., de puede expresar un significado partitivo, origen o causa) y de las restricciones de
seleccién paradigmatica que el uso ha fijado para determinadas funciones (p. €j., por suele expresar causa, y para, finalidad).
Dichas restricciones se acentlian en contextos de reccion verbal o adjetival, o en locuciones y expresiones hechas, dado que
la preposicion adquiere un mayor valor Iéxico, y no es siempre posible sistematizar reglas de uso. Junto a los problemas
Iéxicos o sintacticos que comporta dicha categoria per se, en los procesos de adquisicion/aprendizaje intervienen factores
de interferencia de la lengua materna (en adelante, L1), y si ciertos errores no se corrigen desde las primeras fases, se
convierten en un escollo problematico de superar (fosilizacién; Baralo 1996).

Abundan los trabajos de linglistica aplicada que han abordado este punto desde el marco de la linguistica contrastiva
(Aparecida 1999; Diez de Frias Garrido 1999; Lin 1999; Solsona 2004). Otros estudios han aplicado la metodologia del
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Andlisis de errores (Corder 1971), bien restringiendo su objeto de estudio a las preposiciones (por ejemplo, Perea 2007, o la
tesis doctoral de Arcos Pavén 2008), bien integrandolo en un analisis mas completo (Fernandez 1990; Vazquez 1991; Santos
Gargallo 1992; Torijano 2002; Sanchez Iglesias 2004; Alexopoulou 2005; Fernandez Jédar 2007; Pérez Ruiz 2011)3.

El objetivo de este articulo es contribuir a conocer el proceso de adquisicion de las preposiciones por alumnos de nivel A2
y B1 (Marco Comun Europeo de Referencia, en adelante MCER; Consejo de Europa 2001), desde la perspectiva del analisis
de errores de gramética. Se trata de un resumen del andlisis realizado en una investigacion méas amplia (Campillos 2012), al
gue remitimos para mas detalles. Es preciso sefialar que nuestro propésito dista de comprender el grado en que los
estudiantes pueden alcanzar una competencia casi bilinglie en este aspecto, como si han abordado otros trabajos (Bustos
Gisbert y Sanchez Iglesias 2006). El hecho de que el nimero de participantes en nuestro trabajo sea reducido, y que solo
pertenezcan a los citados niveles, no permite generalizar los resultados ni obtener una amplia panoramica del progreso en
este punto. Tampoco pretendemos pormenorizar los errores preposicionales en relaciéon a la L1 de cada alumno, con el fin de
delimitar su «interlengua colectiva» (en palabras de Torijano 2002), y menos aun dotar al error de un valor negativo (Gracia
2007: 10). El prop6sito de nuestro andlisis es modesto, pues se restringe a describir, y en la medida de lo posible, explicar las
dificultades que surgen en la expresion oral de nivel intermedio?bajo, con el fin de mejorar la didactica de las preposiciones a
grupos de aprendices de distinta procedencia linguistica.

2. PRESENTACION DE LA INVESTIGACION

El estudio se enmarca en la investigacién con corpus de estudiantes (Learner corpus research; Granger 2012); en concreto,
el andlisis de errores asistido por ordenador (Barlow 2005; Dagneaux et al. 1998). También realizamos andlisis contrastivo de
la interlengua (Selinker 1972; Gilquin 2008) al comparar el uso de preposiciones entre nativos y no nativos. Asimismo,
seguimos la metodologia de corpus, que se ha venido empleando en la investigacion en espafiol como lengua
segunda/extranjera empleando corpus de textos como el Corpus Escrito del Espafiol como Lengua Segunda (CEDEL?2)
(Lozano y Mendikoetxea 2011), asi como corpus de habla: por ejemplo, los corpus recogidos por Diaz (Diaz 2007) o por
Pérez Ruiz (2011), o los proyectos Spanish Learner Language Oral Corpora (SPLLOC) (Mitchell et al. 2008) y LANG-SNAP
(Tracy?Ventura et al. 2013).

En lo seguido describimos la muestra de la investigacion, el método de obtencion de datos y la metodologia aplicada para
el andlisis. Estos puntos se ilustraran brevemente debido a la limitacién de espacio, y remitimos a Campillos (2012; 2013)
para més detalles.

2.1. PARTICIPANTES Y DISENO DEL CORPUS

El tamafio de la muestra es de cuarenta entrevistas (N = 40) a universitarios extranjeros de entre 19 y 26 afios, quienes
estudiaban en Madrid mediante convenios internacionales . Veinte (N=20) cursaban el nivel A2, y otros veinte (N=20), el nivel
B1 (MCER). Se trata de un estudio transversal, pues se recogieron datos sincronicos, de cuatro sujetos por cada L1, a saber:
italiano, francés, portugués, inglés, aleman, neerlandés, polaco, chino y japonés. En otro grupo mixto de cuatro alumnos, la
L1 era finés, coreano, turco y hingaro. No se alcanzé en los diez grupos un equilibrio respecto al nivel o al sexo, debido a la
disponibilidad de los alumnos. Asimismo, se entrevistd a cuatro (N=4) nativos (grupo de control), de nivel educativo y edad
similar, siguiendo las mismas pruebas experimentales. Dichas entrevistas permitieron comparar la produccion oral de ambos
grupos (p. €j., el uso de las preposiciones o los errores que cometieron en las mismas) .

2.2. BREVE INTRODUCCION AL SISTEMA PREPOSICIONAL DE LA L1 DE LOS PARTICIPANTES

Los informantes conforman un grupo ecléctico por lo que se refiere a sus lenguas maternas, que se afilian a las siguientes
familias (Moreno Cabrera 1990): romanica (portugués, italiano y francés), germanica (inglés, neerlandés y aleman), eslava
(polaco), sino-tibetana (chino mandarin) y las lenguas de Japo6n (japonés). Es pertinente sefialar que la L1 del alumno
pertenece a distintas variantes diatépicas en los grupos anglosajén, germanico y luséfono (p. e€j., dos alumnos hablan
portugués peninsular, y dos, brasilefio). Por dltimo, se reunieron entrevistas de un grupo heterogéneo cuya L1 es finés,
hangaro (lenguas fino?ugricas), turco y coreano (lengua tarquica la primera, y quiza aislada la segunda, aunque se agrupan
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discutiblemente en la familia altaica; Moreno Cabrera 1990).

El sistema preposicional en las lenguas de la familia romanica es muy semejante, aunque ciertas singularidades del
espafiol plantean dificultades especificas: la distribucion de uso de por y para, el «acusativo preposicional»—i.e. el uso dea
ante objeto directo (en adelante, OD) con rasgo humano—o el uso de a ante infinitivo y con verbo de movimiento (Schmidely
et al. 2001: 249-ss.). El uso de la preposicion de introductora de subordinadas sustantivas de infinitivo, innecesaria en
espafiol (a diferencia del italiano, el francés o el portugués), también es una disimilitud que origina cuantiosos errores.

Por lo que se refiere a las lenguas germanicas, a las diferencias antes apuntadas se suman, entre otras, las debidas a la
polisemia divergente (en palabras de Weinreich 1953/1974) de preposiciones como for del inglés o fiir del aleman (traducibles
como por y para en espafiol), o a la distinta regla de uso de la preposiciéon que introduce subordinadas sustantivas en inglés,
aleman o neerlandés (generalmente no necesaria en espaol).

En lo concerniente al polaco, dado que se trata de una lengua eslava (y por tanto, con marca de caso; Stone 1990), el
namero de preposiciones es ligeramente inferior, puesto que son las marcas morfolégicas de la declinacion las que expresan
los significados locativo, genitivo, instrumental, etc., que en espafiol requieren preposicion (Cavada y Sesmilo 2006: 426).
Dicha caracteristica se traduce en errores debidos a polisemia divergente, asi como por omisién de preposicién, en contextos
donde en polaco no se precisa.

La lengua china y la japonesa se diferencian del espafiol en mayor grado. En chino el significado verbal tiene
preponderancia sobre el preposicional, de manera que existen indistintamente preposiciones y posposiciones (designados
coverbos, Po-Ching y Rimmington 2012), asi como frases pre- y posposicionales o coverbales. Estos sintagmas expresan,
por ejemplo, muchos significados locativos, aunque su equivalencia semantica es problematica en espafiol. Por su parte, el
japonés emplea morfemas y marcas de caso pospuestas al sustantivo (posposiciones) para cumplir una funcién pareja a la
preposicional (Shibatani 1990; Martinez Martinez 2002: 59). La falta de correspondencia univoca entre dichos elementos en
espafiol y japonés es, de igual modo, fuente de innumerables errores.

Finalmente, no son menos sustanciales las diferencias entre el espafiol y la L1 de los alumnos en el grupo heterogéneo.
El hingaro, el coreano y el turco poseen posposiciones (Kim 1990; Kornfilt 1990; Ruppl 2002), mientras que el finés, tanto
posposiciones como preposiciones (Branch 1990). La distinta configuracién gramatical de este aspecto entre dichas lenguas
y el espafiol origina numerosas equivocaciones, como se explica en 83.

2.3. METODO DE OBTENCION DE DATOS

Los informantes fueron grabados durante una entrevista voluntaria con el investigador (15?20 minutos). Esta se iniciaba con
una presentacion en la que los alumnos informaban sobre sus estudios, las lenguas habladas o tiempo de estudio de espafiol
. Seguidamente, todos realizaban las mismas tareas, que eran similares a las de los exdmenes de idiomas:

* Descripcion de dos fotografias (dos tipos de comida). .
* Narracion a partir de historias representadas en vifietas .

Al final de la entrevista, los informantes tenian que opinar sobre un tema (p. €j., los cambios en los habitos de
alimentacion), con el fin de obtener un habla mas espontanea.

2.4. PROCESAMIENTO Y CRITERIOS DE ANALISIS

Las entrevistas fueron transcritas a mano con el programa Transana®8, siguiendo las convenciones de C?Oral?Rom (Cresti y
Moneglia 2005) y SPLLOC. Las transcripciones se anotaron mediante GRAMPAL, un analizador morfolgico adaptado para
procesar datos orales (Moreno y Guirao 2006), que también aborda locuciones (p. €j., alrededor de). Después de corregir las
ambigliedades de anotacién, se obtuvieron listas de frecuencia de categorias y unidades léxicas, mediante el programa
SketchEngine (Kilgarrif et al. 2004)9.

Paralelamente, se realizd el andlisis y el etiquetado de errores. Para ello, se disefié una tipologia a partir de trabajos
previos (Fernandez 1990; Vazquez 1999; Diaz Negrillo y Fernandez 2006) y se confeccioné un conjunto de etiquetas en
lenguaje XML. Los criterios de clasificacién de errores son: 1. categoria linguistica; 2. nivel linguistico; 3. mecanismo de
cambio (p. ej., omision, adicion, eleccion errénea o mezcla); 4. tipo de error (p. ej., valor idiomatico de preposicion); y 5.
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etiologia (p. €j., interlingliistica). Los errores fueron etiquetados manualmente y los documentos se integraron en una interfaz
informatica para la consulta y el recuento de cada tipo de error ~ (véanse mas detalles en Campillos 2013).

Es oportuno explicar aqui los criterios seguidos en la correccion, cuantificacion y clasificacion de errores. El primero de
ellos parte del hecho de que la lengua oral configura un «subcddigo definido» con unas estructuras que no coinciden
necesariamente con la escritura (Bosque y Gutiérrez?Rexach 2009: 33). Por consiguiente, la correcciéon de ciertos usos
preposicionales tampoco ha de ser igual para ambos modos de comunicacién. Por ejemplo, como indican Bosque y
Gutiérrez?Rexach (2009: 471), en el registro conversacional o en el habla espontanea, los nativos suelen omitir la
preposicion regida por un verbo de una oracién subordinada (p. €j., quieres expresar una palabra que no te acuerdas, ‘de la
gue no te acuerdas’). Este fendmeno no se considera grave en la oralidad (RAE 2006), de modo que no corregimos este tipo
de enunciados.

El segundo criterio se relaciona con lo dificultosa que puede resultar la correccion de errores en la expresion oral, que se
caracteriza por la presencia de disfluencias (p. ej., repeticiones y reformulaciones). Ante un enunciado con palabras
reformuladas o repetidas, el criterio fue considerar solo errénea la ultima produccion de todas las que se emplearon (véase el
ejemplo; en adelante indicamos entre paréntesis la referencia de cada entrevista):

Q) EVE: el hombre / dijo gracias para ? [/] para la [/] para el consejo /// (DUTWB1)

Por su parte, los casos en que un hablante se equivoca y se autocorrige entran en la categoria de fallos (mistakes, segun
Corder, 1971), y no se contabilizan en el recuento de errores . Todos estos fendmenos dan cuenta de la problemética que
plantea el andlisis de la interlengua, debido a su variabilidad intrinseca, y especialmente si solo se emplean estudios
transversales, ya que estos proporcionan «una vision estatica de la situacion del aprendiz», en palabras de Sanchez Iglesias
(2004: 108).

Por dltimo, es importante resefiar que fueron clasificados en el grupo de errores léxicos los errores preposicionales por
formacion no atestiguada y por transferencia de la L1 u otra lengua (ejemplos 2 y 3), considerando que tanto deformaciones
como extranjerismos son propios del nivel Iéxico, y no de la gramatica de la interlengua:

2) NUN: aqui nos comedores da [/] da [/] da universidade (PORMA2)
3) LIU: *sien &sal [/] ¢, <sals> ?
ENT: [<] <sin> <salsa> ... (CHIWA2_1)

Como consecuencia de que este trabajo se centra Gnicamente en los errores gramaticales, no abordamos aqui el resto de
. . , . 12 . ..
errores preposicionales de tipo léxico . En suma, queremos subrayar que los resultados que exponemos a continuacion
deben interpretarse a la luz de los factores antes expuestos a la hora de aventurar conclusiones.

3. ANALISIS DE LOS DATOS

El uso de preposiciones entre los no nativos supone un 9,10% de las unidades Iéxicas, esto es, producen una preposicion
cada 11 unidades (tabla 1 y grafico 1). Las cifras son semejantes a las de los nativos, aunque mas bajas en este grupo
(asimismo, la produccién disminuye ligeramente en B1 respecto a A2). Una explicacion plausible de este hecho es que los no
nativos abusan de la preposicion en lugar de otros conectores (relativos o conjunciones), si bien precisariamos de mas
pruebas para confirmar esta afirmacion.

Preposiciones
Grupo . Frec. rel. Una forma
Frecuencia
(% uu. IL.) cada...
A2 2404 9,13% (26317) 10,95 unds.
B1 2391 9,07% (26371) 11,03 "
Total 4795 9,10% (52688) 10,98 "
Nativos 764 8,87% (8610) 11,27 "
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Tabla 1. Uso por niveles y en nativos; frecuenciay % por unidades léxicas (uu. Il.) en cada grupo
(entre paréntesis la cifrade uu. Il.)

# Preposiciones

exicas
N
o

r

% sobre unidades |

0 - . .
o %

vV
< %) \}\\O
e"b
Grupo

Figura 1. Uso de preposiciones por nivel y en nativos (% de unds. léxicas.)

El gréafico 2 y la tabla 2 muestran la produccion por L1.

Grupe POL ITA POR FRA ALE NER OTR ING CHI JAP Total NAT
Prep. 604 623 691 595 422 470 381  ars 284 347 4795 764
E "IT 1140 1016 943 028 0923 006 709 7.9 791 744 910 887
. 1.

Tabla 2. Uso de preposiciones por grupos de L1y en nativos (tasa en % sobre unidades Iéxicas, uu.

IL.)
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Figura 2. Produccion de preposiciones por grupos de L1y en nativos (% sobre unidades |éxicas)

Se observa que el grupo japonés (columna JAP) y el chino (CHI) registraron una menor produccion, lo que sugiere que
evitan el uso de preposiciones por el hecho de que en su L1 existen posposiciones. En el grupo anglosajon (ING) y en el
heterogéneo (OTR) se registr6 también una produccién muy baja. Comparando las diez preposiciones més frecuentes de
natlvos y no nativos (NAT), observamos que casi son las mismas, y que coinciden en orden las seis méas usadas (tablas 4y 5

) El uso de las locuciones preposicionales fue mas restringido, como es de esperar en estos niveles.

Los errores son numerosos (535 no ambiguos), y representan un 7,82% de todos los recogidos en nuestro corpus (6838).
Del total de preposiciones producidas (4795), resulta erréneo el 11,16%—en proporcion, hay un error casi cada 9
preposiciones—; ademas, hay que sumar 3 ambiguos. Los errores se reducen en los alumnos de B1, pues registramos 278
errores en A2 y 257 (mas 3 ambiguos) en B1 (tabla 3 y gréafico 3). Seria necesario contar con datos de niveles superiores
para constatar si ciertas incorrecciones llegan a fosilizarse.

Respecto a la etiologia, estimamos que el 39,25% de los errores son interlinglisticos; el 17,75%, intralinglisticos; y el
42,99%, de etiologia desconocida.

No ambiguos Ambiguos
Nivel % sobre total % sobre total
MCER | Errores de preposiciones Errores de preposiciones
A2 278 11,56% (2404) 0 0,00%
B1 257 10,75% (2391) 3 0,13%
Total 535 11,16% (4795) 3 0,06%

Tabla3. Distribucién por niveles de errores en preposiciones (no ambiguos y ambiguos); frecuencia
absoluta y tasa de error (%) por preposiciones del nivel (entre paréntesis)

10



7 Nebrija Revista Nebrija
O RV cs il de Lingiiistica Aplicada a la Ensefianza de las Lenguas

8 15 ;
=
o
_9 N
§ 10 1 # No ambiguos
(4] i
S % Ambiguos
g 5
Q
(o]
wn
0 o Y |
v Qo
Nivel (MCER)

Figura3. Errores en preposiciones por nivel (% sobre preposiciones usadas en cada nivel)

Prep. | Ems | % de prep. Prep. Erec. | % de prep.
de 1374 Z2B,65% oe 232 30,37%
&n 1257 2621% en 164 21,47%

a 705 14,70% a 143 18,72%

con 565 11,78% con BS 11,65%

para 404 10,20% para B3 6,04%
por 176 3, 67% por 43 5 B3%

desde 42 0,B8% sin it} 1,18%
sin a0 0,63% hasta 4 0,52%
entra 28 0,58% entre 4 0,52%
hasta 26 D,54% segln ] 0,35%
scbre 19 0,40% hacia 2 D,26%
durante 16 0,33% bajo 1 0,13%
ante 1 0,02% durante 1 0,13%
segun 1 0,02% sobre 1 0,13%

Tabla 4. Uso de preposiciones (frecuencia y % sobre total de prep.)
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Loe. prep. Eren. % de prep. Loe. prep. Eree. | % de prep.
allado de 4 0,08% en cuanto a 3 0,38%
a pesar de 2 0,04% a partir de 3 0,35%
apare de 2 0,04% a través de 2 0,26%
en lugar de 2 0,04% al lado de 1 0,13%
gracias a 2 0,04% a la hora de 1 0,13%
a base de 1 0,02% acerca de 1 0,13%
al frente de 1 0,02% aparte de 1 0,13%
a m&’fdﬂs 1 0,02% junte con 1 0,13%
acerca de 1 0,02% por parte de 1 0,13%
alrededor de 1 0,02%
junto comn 1 0,02%

Tabla 5. Uso de locuciones preposicionales (frecuenciay % sobre total de prep.)

A continuacién resefiamos las cifras de error por grupos de L1, que se ordenan segun la tasa de error (en porcentaje). No
debe obviarse que estos datos tienen un fin meramente ilustrativo, dado que la escasez de hablantes por grupo no permite
generalizar resultados. ?

L1 Errores Media Desviacion % sobre Un error cada...
estandar preposiciones
China 64 16,00 12,68 22 54% (284) 4,25 preposiciones
Japonés 62 15,50 420 17,87% (347) 5,60 "
Otros 51 12,75 453 13,38% (381) 747 "
Inglés 46 11,50 7,68 12,179% (378) 8,22 g
Polaco LAl 17,75 8,18 11,75% (604) 8.5 i
Neerandés 47 11,75 6,13 10,00% (470) 9,79 "
Portugués 67 16,75 5,50 8,70% (691) 10,00 .
Italiano 51 12,75 525 B,19% (623) 12,21 o
Aleman 34 8,50 485 B,06% (422) 12,41 "
Frances 42 10,50 2,65 7.06% (595) 14,16 "

Se puede advertir que existe una considerable variabilidad entre individuos de un mismo grupo, especialmente en el
grupo chino (con una desviacion estandar de 12,68), lo cual refleja que ciertos alumnos cometen abundantes errores, pero no
asi otros, seguramente por evitacion de una categoria problematica para ellos.No obstante, es razonable aceptar la mayor
tasa de error entre chinos y japoneses, y en el grupo heterogéneo, que se explicaria por causas interlingiisticas. En efecto,
como ya se ha explicado, la L1 de los alumnos de este grupo presenta posposiciones (coreano, hungaro, turco), o
posposiciones y preposiciones (finés). Los italianos, germanoparlantes y franc6fonos cometieron menos errores, aunque las
cifras son elevadas incluso en estos grupos.

Siguiendo la propuesta de Fernandez (1990), clasificamos los errores en usos generales (sistematizables en reglas
gramaticales) y usos idiomaticos (régimen preposicional de verbos o adjetivos, relacionado con el componente Iéxico)

12
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. Hemos de advertir que no incluimos en dichos apartados dos errores por eleccion de locucién preposicional:

4) ARI: las pongo arriba ? [/]arriba del cuscus /// (‘'encima de') (ITAWB1)

5) FAN: es la costa (...) <al frente>de Inglaterra // (‘'enfrente de') (FREWB1)

Segun nuestro criterio, se cometieron mas errores en los valores generales (337 mas 3 ambiguos) que en los idiomaticos
(196) en todos los grupos (tabla 6, figura 4). El resultado es esperable de acuerdo al formato de obtencién de datos, pues los
aprendices rehlyen las preposiciones que les resultan dificiles. Un estudio que permita extraer conclusiones significativas
requeriria pruebas mas especificas (cf. Fernandez 1990).

M Valores generales @ Valores idiomaticos

20 -
8
= sl
§ ||
2 10 - -
o @ u
o] [ |
n 5 -
L &
0 L L T L] L] Ll Ll Ll Ll L]
(8] -ef.) 09_‘) .efo 00 -efa le"% QO }b_(\ !Q’%
SN S ISt N ¢
4
>
L1

Figura 4. Errores en preposiciones por grupos
de L1 (tasa en % por n° de preps. en cada
grupo)
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L4 Valores generales Valores idiomaticos
Frecuencia % sobre prep. Frecuencia % sobre prep.
Chino 43 15,14% 21 7,39%
Japonés 47 13,54% 15 4,32%
Otros 34 8,92% 17 4,46%
Inglés 25 6,61% 21 5,56%
Polaco 44 7,28% 27 4 47%
Neerlandés 28 5,96% 19 4,04%
Portugués 34 4,92% 33 4,78%
Italiano 36 5,78% 14 2,25%
Aleman 18 4,27% 16 3,79%
Francés 28 4.71% 13 2,18%
Total 337 7,03% 196 4,09%

Tabla 6. Errores por L1 ordenados segun la
tasa de error por preposicion usada en
cada grupo (%)

Los errores se concentraron en las preposiciones mas usadas:a (166),de (134),en (85) ypor (47) (tabla 7, graficos 5y 6)15
, lo que coincide con los analisis de textos (Fernandez 1990; Fernandez Jédar 2007). Los errores son puntuales en hasta y
entre, y en por encima de y a partir de. Asimismo, los errores que afectan a sobre y desde son escasos (4 cada uno), pero
debido al uso reducido de estas preposiciones, la tasa de error es comparativamente mas alta. En 21 casos la correccion es
posible con varias particulas (p. ej., he entrado @ McDonald’s, ‘en’ 0 ‘a’), y se agrupan en «Otras preposiciones».

175 -
150 -
125 -
100 -
735 -
50 -

29 *
0 H |

Frecuencia absoluta

14



2% Nebrija Revista Nebrija
Unn,remdad de Lingiiistica Aplicada a la Ensefianza de las Lenguas

9

Figura 5. Errores totales no ambiguos en cada
preposicién (valores absolutos)
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Figura 6. Errores no ambiguos (tasa en % por cifra correspondiente de cada preposicién)

Valores generales | Valores idiomaticos Total
Preposicién | Uso
Frec. % prep. Frec. % prep. | Frec. | % prep.
a 705 100 14,18% 66 9,36% 166 23,55%
de 1374 69 5,02% 65 4,73% 134 6,76%
en 1257 74 5,89% 11 0,88% 85 8,75%
por 176 30 17.,05% 17 9,66% 47 26,70%
para 494 26 5,26% 19 3,85% 45 8,11%
con 565 16 2,83% 8 1,42% 24 4,25%
Oftras - 15 - 9 - 24 8,52%
desde 42 4 9,52% 0 0,00% 4 21,05%
sobre 19 3 15,79% 1 5,26% 4 -
Total 4795 337 7,03% 196 4,09% 533 11,28%

Tabla 7. Errores no ambiguos (se excluyen los 2 errores en locuciones preposicionales); frecuencia
y tasa en % por numero correspondiente de cada preposicién usada (cifra que se indica en Uso)

3.1. VALORESGENERALES
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Los errores en los usos generales fueron mas numerosos (337, el 62,99% de todos los preposicionales), afectando sobre
todo aa (100), en (74) yde (69).

3.1.1. PREPOSICIONA

Se trata de una preposicion muy productiva y causé numerosos errores (100 no ambiguos) en todos los grupos de L1.
Segun la tasa de error en relaciéon al uso de esta preposicion (14,18%), aparece una incorreccién cada 7 ocurrencias dea.
Los errores mas frecuentes fueron el cambio dea por otra preposicion con verbos de movimiento, la omisibn o uso
innecesario dea ante OD, y la omisién y eleccion errénea ante objeto indirecto (en adelante, Ol).

La omision dea ante OD con rasgo [+humano] (9 casos) se muestra en el ejemplo 6:

(6) REM: llevaron @ mi ? [/] mi hermano (...) al McDonald's (FREMB1)

Se trata de un error que puede llevar a incoherencias en la comprensién del enunciado, ya que el complemento se puede
interpretar como sujeto. Los luséfonos cometieron este error repetidamente por efecto de la L1, ya que, en portugués, el uso
dea con OD de persona se restringe a pocos contextos (Aparecida 1999; Benedetti 2002: 164). En el resto de grupos, el error
también se debe a causas interlingiisticas, pues la mayoria de L1 no exigen preposicion ante OD (salvo en italiano en ciertos
casos; Solsona 2004: 271).

El fendmeno contrario es el uso dea ante OD no personal (p. €j.,esta mirandoal mend). Se trata de hipercorrecciones que
revelan que los alumnos estan interiorizando la regla de uso.

Analogamente, hubo 25 errores por ausencia o eleccion de preposicién ante Ol:

©) ADZ: un cliente ? &mm dice /@ camarero / que quiere comer (POLMA2_1)

La supresion dea ante el Ol fue la tendencia mas frecuente (20 casos), y apareci6é con verbos de expresion de gustos (
gustar) o de comunicacion (decir, preguntar). Los otros casos de omision se pueden justificar por la naturaleza espontanea de
los datos, y son habituales también entre nativos. Los usos depara en lugar dea aparecieron en la expresion de opiniones (ej.
para mi, ‘a mi’), y se explican por mezcla de estructuras. El grupo chino present6 la tasa de error mas alta, lo que se
relaciona con factores interlinguisticos.

El error mas frecuente y méas extendido en todos los grupos (32 casos) fue el cambio dea por otra preposicion con verbos
de movimiento:

(8) JHA: &ah fui un afioen los Estados Unidos (FREWA2)

La tendencia mayoritaria fue el cambio poren. Destaca el alto nimero de errores en el grupo francéfono e italiano, que en
ciertos contextos se pueden explicar por interferencia (p. €j., ante nombre de pais en francés:volver en Francia, deretourner
en France). Esta incorreccion aparecié de manera ocasional entre participantes cuya L1 es el aleman y el brasilefio, y
también se puede atribuir a la L1 (Moreno Mufioz 2002: 132; Benedetti 2002).

También hay errores por uso innecesario u omision dea con verbos de movimiento y en la perifrasis de infinitivo conir
. En el grupo luséfono, dicho error puede estar motivado por la L1, en la que esta perifrasis se construye sina (Aparecida
1999: 82). Respecto a los errores en la expresion de lugar, la tendencia es omitira (p. ej.he ido@ Salamanca). La omision es
también la tendencia méas frecuente de erroren la expresion del momento de tiempo, la frecuencia o la hora (p. €j.,d las siete
ya cenamos). Aunque algun contexto puede deberse a la elipsis, en la mayoria de los casos no parece ser esta la explicacion.

3.1.2.PREPOSICION EN

Los errores que afectaron aen ocupan el segundo puesto en términos de frecuencia (74 mas 2 ambiguos). En nuestros
datos, abundaron la omisién ante expresién de lugar, el uso innecesario en expresiones de tiempo, y la eleccion errénea.

La mayoria de las omisiones (24 mas 1 ambigua) aparecieron en la expresion de lugar:
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9) MAN: jah! &eh yo / he graduado /@ mi / universidad (JAPWB1_1)

Quienes incurrieron en mas omisiones fueron los alumnos chinos y los japoneses. Estas cifras de error revelan
dificultades en este punto. El resto de omisiones se localizé en expresiones de tiempo u otros usos (p. ej.,pero & verano es
mejor (...) ir al norte).

Los usos innecesarios deen abundaron en la expresion de tiempo (14 casos):

(20) FRA: la pizzeria esta cerrado /en este dia (GERWB1_1)

Los patrones que tienden a repetirse sonen el afio pasado o en este dia. En los luséfonos, la L1 condiciona el uso deen
ante expresiéon temporal con articulo (Aparecida 1999: 86), como ocurre en los japoneses (en contextos comoen este dia
; Esparza 2007) y en los germanoparlantes (Diez de Frias y Garrido 1999: 42). Este error también puede tener causas
interlingliisticas e intralinguisticas (hipercorreccién) en los alumnos chinos (Lin 1999: 108; Tseng 2008). El resto de
informantes pudo ultracorregir o0 mezclar otras expresiones temporales (p. €j.,en 1998 > en el afio pasado).

Otras incorrecciones (6) se deben al uso deen en vez del articulo (o a la inversa) (ejemplo 11). En los japoneses destaco
del uso del articuloel poren (ambas categorias son problematicas para estos alumnos). En el resto de alumnos, pudo interferir
elinglés  (p. €j., en viernes, de on Friday) o la ausencia de articulo en la L1 (como en finés o japonés).

(11) AYA: paella ? / comemos /en fin de semana (JAPWA2)
Finalmente, los errores se debieron al uso de otra preposicion en lugar deen:
(12) GIU: estoy aqui de Erasmusa Madrid (ITAWA?2)

La preposiciona es la que mas se sustituyd poren (10 casos), y en muchos contextos se debio a interferencia, como en el
grupo italiano. En alumnos de otros grupos que dominan el francés también pudo interferir esta lengua (p. €j.,no hay cosas
curiosas (...) a Madrid). En otros casos pudieron confundirse con valores modales dea (p. €j.,a horno, ‘en horno’, poral horno
). Comunicativamente, dicho error no obstaculiz6 la comprensién.

3.1.3. PREPOSICIONDE

Los errores ascienden a 69, una cifra proporcionalmente inferior a la dea oen, considerando quede fue la preposicién méas
usada. La tasa de error fue del 5,02%, un error casi cada 19 usos. Los mas frecuentes fueron: omision, eleccion errénea, y
uso innecesario.

La preposicionde fue suprimida en 36 oca:;iones17

(23) MAN: [<] <y>/ con ? salsad soja /// (JAPWB1_1)

Con mayor frecuencia (18 casos) se suprimidde con valor partitivo, especialmente con el cuantificadorun poco (p. €j.
un poquito @ cebolla). Este tipo de omisién puede crear ambigiiedades en la comprension, ya que se elimina la diferencia de
matiz entrepoco yun poco. El resto de errores afectaron a la expresion de origen (p. ej.,soy de Hungria (...) // Quna ciudad
), circunstancia o estado (p. ej..estaba @ Erasmus), relacion o pertenencia (p. €j.,la entrada @ un restaurante), en la
construcciénmas de +cantidad (p. ej.,mas@ 5 kilos), y en la estructura determinante +de (p. €j.,los @ fuera de Varsovia, estad
aqui). La mayoria de los contextos fueron simplificaciones asociadas a elipsis del habla.

El uso innecesario dede produjo 14 errores, que fueron puntuales, salvo los del grupo inglés e italiano (que fueron
recurrentes en aprendices aislados y aparecieron en B1). Por otra parte, tendi6 a repetirse en alumnos de distintos grupos el
patréntodo/nada de:

(14) FAN: terminé todode clases en la universidad (CHIWA2_2)
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La eleccidon errénea de preposicionde propicié 18 errores (ejemplo 16). Destacd el error de uso deen porde, sobre todo
con toponimos (la capital en Portugal), recurrente en todos los grupos (en nuestros datos, especialmente de informantes
chinos).

(15) JUL: yo no soy / de la capital /en Portugal /// (PORWA2_1)

3.1.4. PREPOSICIONESPOR YPARA

En nuestro corpus, la confusion entrepor ypara produjo solo 15 incorrecciones en valores generales e idiomaticos (un
2,80% del total de 535), una cifra inferior a lo que esperdbamos. La tendencia fue usarpor en lugar depara (p. €j.,una mesa
libre por dos personas). La pauta inversa fue menos frecuente (p. €j.,dos horas para semana). Ambos casos se explican por
interferencia, pues en todas las L1 de los hablantes (salvo en portugués) existe solo un equivalente para las dos formas del
espafiol. Hay que subrayar que los errores persistieron en alumnos de B1.

La preposicionpor presentd muchas incorrecciones (un total de 30) y una tasa alta de error: el 17,05% de los usos depor
es erréneo (un error casi cada 6 usos). El problema mas frecuente fue el uso innecesario en expresionestemporales que
indican cantidad de tiempo (p. €j.,he estudiado esta lenguapor cinco afios). Aunque no impida la comunicacién, corregimos
este uso, siguiendo a Gémez Torrego (2011) y Fernandez (1990) . El error se manifesté casi todos los grupos, y
posiblemente se traté de una transferencia de la preposicion for del inglés. La eleccién incorrecta causé errores puntuales
con verbos de movimiento o por confusiones conpara. Las omisiones fueron escasas y se restringieron al grupo chino, que
tiende a suprimir preposiciones (p. ej.viajar @ todo el China).

Respecto a la preposicion para, las incorrecciones se elevaron a 26. En la mayoria de los errores (19) se usaron otras
particulas (con mayor frecuencia, la preposicionpor):

(16) AGA: una mesa libre {%oalt: lible} por dos / <personas> /// (ITAMA2)

Algunos casos impiden comprender el mensaje; por ejemplo, cuando se expresa causa y no finalidad. Asimismo, un alto
namero de errores se deben a la preposicidona. En la mayoria de los casos, el uso dea para introducir el Ol se asoci6 al de
beneficiario, que suele requerirpara (p. ej.seria mejor a él). En otros casos, el hablante pudo generalizar el uso dea para toda
expresion de finalidad (p. ej.son como cuarenta millones a comprar).

Finalmente, el uso innecesario depara causo errores fortuitos que explicamos por interferencia (sobre todo, del inglésfor
, que tiende a traducirse porpara):

a7) THO: ella se fue para ? [/] para una semana (GERMAZ2)

3.1.5. PREPOSICIONCON, DESDE, SOBRE Y OTRAS PREPOSICIONES

Los errores en la preposicioncon se restringieron a 16 casos (mas uno ambiguo). La mayoria fueron confusiones con
otras preposiciones, sobre todo cuando introducen complementos modales. Pocos errores se debieron a usos innecesarios
decon o a omisiones (que también se explican por elipsis y descuidos).

Los errores endesde se limitaron a confusiones conde (p. ej.,de mi casa puedo ver a Inglaterra). Por su parte, las
incorrecciones que afectaron asobre se debieron a eleccion erronea (p. €j.,estdbamos listos (...)por la seis).

El resto de errores afectaron aisladamente a las demas preposiciones, y a veces se pueden corregir variando la particula
(ej.nunca he entrado @ McDonald's, ‘entrado al’ o ‘en’). La omision de preposiciones puede dificultar comprender el sentido
(p. ej.,en Holanda @ nosotros es muy popular, ¢‘para’ o ‘entre nosotros’?). Solo en pocos casos rastreamos procesos de
interferencia. Por ejemplo, los siguientes contextos del grupo francéfono: *incontrar @ la gente, ‘conocer a' o 'encontrarse con
la gente', derencontrer le gens; oqué hay a comer, ‘de’ o ‘para comer’, dequ’est?ce gqu'il y a a manger.

3.2. VALORES IDIOMATICOS
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En los usos idiomaticos se registraron 196 desviaciones (el 36,64% de errores preposicionales), que afectaron sobre todo
aa (66) yde (65) (tabla 7).

3.2.1. PREPOSICIONA

Recogimos 66 errores relacionados con los usos idiométicos dea, que fueron causados por omisién (26 casos), eleccion
incorrecta (27) y uso innecesario (13). Los problemas més frecuentes (41 errores) aparecieron en la preposicion que
introduce el complemento regido por el verbo o la construccion de la perifrasis verbal:

(18) ALE: podria &e [/] &m [/] intentara escuchar un poco (ITAMB1)
(29) FIN: comencé /@ &eh aprender / espafiol / <en Cuba> /// (ENGMBL1)

De los 28 errores en la recciéon verbal, hubo omisiones dea y confusidon entre preposiciones. Se concentraron enjugar
(omisién por |nterferen0|a1 ), cambiar 0 acostumbrarse. Junto a estos, aparecieron usos innecesarios de a, sobre todo con
intentar. Se trata de un error por hipercorreccion o por interferencia (del inglés try to + infinitivo), como en el resto de usos
innecesarios de a, que fueron aislados (ej. deciden a buscar, de they decide to look for). Igualmente, se recogieron omisiones
en perifrasis, aunque a veces no es descartable la sinalefa entre vocales (p. ej., comencé @ aprender). Los errores en ir a +
infinitivo se restringieron a los alumnos lus6fonos, que omitieron la preposicién por interferencia (Aparecida 1999: 82): p. €j.,
vamos comer una hamburguesa, 'vamos a comer'.

Otro grupo de 20 errores afectd a locuciones o expresiones lexicalizadas, pero fueron ocasionales, salvo enpor veces
(‘a veces'), que revela interferencia del portugués. Destacaron los problemas en las expresionesal mediodia oal inicio/al
principio.

Afectaron a la preposicion regida por el adjetivo 5 errores, que se aglutinaron en adjetivos comparativos:semejante,
similar, parecido, diferente +a (ejemplo 20). Por tanto, seria adecuado reforzar la ensefianza de la preposicion que rigen
estos adjetivos.

(20) SOR: [<] <pues es [//l] si | es muy parecido> /del cocido (ENGWBL1_2)

3.2.2. PREPOSICIONDE

Los errores ende (usos idiomaticos) ascendieron a 65, y se produjeron por omision (21), uso innecesario (21) y eleccion
incorrecta (23).

Los alumnos incurrieron en 8 errores de régimen verbal (ejemplo 21). Casi la totalidad de los casos de omisién se
explica por simplificacién y descuido; de hecho, las omisiones en el verbo depender son errores que los propios nativos
cometen.

(21) THO: no sé = depended cuando ? tengo clases <pero> ... (GERMA2)

En la formacién de locuciones o expresiones aparecieron 21 errores (ejemplo 22).

(22) THO: despuésd tres afios de mi carrera ? me ? fui a Espafia (GERMA2)
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Mas de la mitad de los casos fueron omisiones, especialmente en locuciones preposicionales (p. ej.,antes @, ‘antes de’).
Constatamos mas casos (sobre todo condespués de) en los hablantes de lenguas germénicas (holandés y aleman, pero no el
inglés en nuestros datos). La L1 de estos alumnos pudo interferir en el error (después de se construye Unicamente con la
preposicidnnach, en aleman, ona, en neerlandés). En otros errores se empled una preposicién incorrecta (fuera a, dentro en
), y sobre todo ante complemento de modo. Otros usos innecesarios probablemente fueron calcos del francés (p. ej.algo de
loco, dequelque chose de fou) o el italiano (p. ej.algo de &divert[tido], dequalcosa de divertente). Pocos casos perturbaron la
comunicacion (p. ej.,salgo (...) al marcha, ‘de marcha’).

La preposiciénde introductora del complemento del adjetivo causé 12 errores. Se aglutinaron en los adjetivostipico yfacil/
dificil (p. ej.,estos son muy facil para preparar).

También hubo 24 errores en la preposicionde ante oraciones subordinadas:

(23) FCH: nunca intento [/] intentéde ? hablar espafiol <y> ... (FREMA2)

El uso innecesario de esta particula fue debido posiblemente a la transferencia, y nuestros datos recogen mas casos de
alumnos cuya L1 es inglés, portugués, italiano o francés. La adicién dede suele afectar a las construcciones de verbo e
infinitivo. Por ejemplo, en portugués la preposiciénde es necesaria con el verbogostar (p. €j.,eu gosto de sair, ‘me gusta salir’;
Benedetti 2002: 164), y los luséfonos transfirieron este uso (p. €j.,no me gusta mucho de cocinar). También los italianos
usaronde por influencia de su L1 (dicha construccion rigedi en italiano; Pérez Vazquez 2010: 3):creo de haber (...) mejorado
mucho. Se puede afirmar algo semejante respecto a los errores de alumnos francéfonos (p. €j.,intenté de hablar, dej'ai essaié
de parler). También se insertd la preposicién en otras construcciones con el verboser, un adjetivo y una subordinada
sustantiva con infinitivo, por interferencia (p. €j.,creo que la mejor es de vivir con gente, del inglésthe best is to live o del
francésle mieux c'est de vivre). Sea como fuere, en los aprendices de todos los grupos pudo haber existido también
interferencia del inglés. Al contrario, la tendencia de los alumnos chinos fue suprimir la preposicién, como es recurrente en
ellos.

3.2.3. PREPOSICIONEN

En lo que atafie a los usos idiomaticos deen, se documentaron 11 errores (p. ej.estd pensando a pescado carne
). Abundaron las confusiones tras los lexemaspensar,interés, interesarse ytardar. Ciertos casos revelaron trazas de
interferencia:me habia interesado a leer (italianointeresarsi a),he hecho bien a venir (it.fare bene a),participando a (it.
partecipare a) ono me interesaba (...) en estudiando (inglésto be interested in).

3.2.4. PREPOSICIONESPOR YPARA

Recogimos 17 errores que afectan a los valores idiomaticos depor (p. ej.,esta pidiendopor la cuenta). Destaco la cifra de
errores con junto a los verbospreguntar ypedir en todos los grupos (sobre todo a polacos, por interferencia ), que pueden
ser calcos (del inglés to ask for). Hubo también omisiones y confusiones con para (para eso, ‘por eso’).

Por lo que corresponde a la preposicion para, se cometieronl9 errores por uso innecesario, especialmente con verbos de
comunicacion o influencia. Entre angléfonos, neerlandeses, polacos o francéfonos, este error confluyé con la confusién entre
los verbospreguntar y pedir (p. €j., pide para ¢la cuenta?;pregunta al camarero para (...) un ¢ayuda?, ‘pide ayuda’). Los
errores también afectaron a la estructuraser + adjetivo + infinitivo (p. ej.,es muy dificil para hablar inglés). Posiblemente sean
calcos del inglés (It is very difficult to speak English now) o del alemén, en el caso del grupo germanoparlante, en el que
abundaron estos errores (gj.,esta muy bien para estudiar, ist sehr Gut zu studieren).

3.2.5. PREPOSICIONCON Y OTRAS PREPOSICIONES
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Respecto a los usos idiométicos decon, aparecieron 8 incorrecciones que no ponen de manifiesto pautas acusadas o
generalizadas de error (p. €j.,Madrid es un ciudad muy seguro comparada como Londres). El resto de incorrecciones
afectaron a otras preposiciones, o pueden ser corregidas mediante dos preposiciones distintas. Los errores fueron variados y
esporadicos, y de nuevo registramos dificultades ante adjetivos comparativos (diferente a/en/de) o en expresiones como

a la derecha.
?

4. DISCUSION DE LOS DATOS
A modo de resumen, el andlisis de los datos se concreta en los siguientes puntos:

* |a produccion de preposiciones fue menor en alumnos chinos y japoneses, lo que se relaciona con la equivalencia
problematica de esta categoria en su L1.

* Los grupos chino y japonés reunieron la mayor tasa de error (con fuerte tendencia a omitir preposiciones), aunque en
todos los grupos se registraron cifras elevadas.

* Las incorrecciones disminuyeron de modo poco perceptible al progresar en el nivel: 278 en A2 (11,56% de tasa de
error respecto del total de preposiciones usadas) y 257 en B1 (tasa de error del 10,75%). Algunos errores persistieron
por interferencia.

® Las incorrecciones en los usos generales de la preposicion fueron mas numerosas que en los idioméaticos, debido al
formato espontaneo de recogida de nuestros datos.

* Al igual que en la expresion escrita (Fernandez 1990; Fernandez Jédar 2007), los errores se aglutinaron en las
preposiciones mas usadas: a (166), de (134), en (85) y por (47).

® Respecto a los valores no idiométicos, los errores mas recurrentes fueron:

© Omisién de a con OD con rasgo humano u Ol (gj. gustar) (persiste en B1).
o Cambio de a por en con verbos de movimiento (persistente en B1).

© Ausencia de en con expresion de lugar, o adicién con expresion de tiempo.
© Eliminacion de de con valor partitivo (persistente en B1).

© Uso innecesario de por en expresiones de duracion (persistente en B1).

* En los usos idiomaticos, abundaron los errores en las particulas a y de, y en torno a:

© La perifrasis verbal o el complemento de régimen de verbo y adjetivo (sobre todo comparativo, como
parecido/similar a..., o en el patrén facil/dificil... + de + infinitivo).

© Omisién de de o confusion con otra particula en locuciones (ej. después de).

© Uso de preposicion ante subordinada sustantiva (sobre todo, de infinitivo).

© Uso de por/para junto a la confusién entre pedir/preguntar (persiste en B1).

Desde el punto de vista comunicativo, coincidimos con Fernandez (1997: 179-180) en que los errores preposicionales no
plantean problemas en la comprensién del mensaje, aunque pueden resultar estigmatizantes (Vazquez 1999). Pueden causar
ambigliedades la ausencia de preposicién (p. ej., a con OD/OI, en con complemento de lugar, o de partitivo), ciertas
confusiones entre por y para, o los errores en expresiones idiomaticas.

Como implicaciones didacticas, nuestros datos revelan que ciertas preposiciones no representan un nimero tan elevado
de errores (p. ej., por/para), mientras que en los materiales de ensefianza se les concede una importancia mayor. Al
contrario, otras preposiciones a las que no se les suele conceder tanta importancia muestran una alta cifra de error: p. €j., las
confusiones entre a/en (sobre todo, con verbos de movimiento), las preposiciones regidas por ciertos adjetivos (similar + a,
facil de + infinitivo), o el uso innecesario de preposicién ante subordinada sustantiva.

En lo que atafie a la etiologia de los errores, es sensato aceptar que la naturaleza de la comunicacion oral explica ciertas
omisiones de preposicién. No obstante, las omisiones también abundan en la expresién escrita (Fernandez 1997; Torijano
2002; Sanchez Iglesias 2004). Asimismo, se evidencian casos patentes de interferencia en todos los grupos. En primer lugar,
determinados errores generales se explican por las discordancias entre el sistema gramatical del espafiol y la L1 de todos los
alumnos: p. €j., las omisiones en el acusativo preposicional o las equivocaciones en por/para. Por su parte, los errores
especificos de cada grupo de L1 manifiestan de manera palmaria la interferencia, a saber:

® En el grupo luséfono, la omision de a en la perifrasis ir + infinitivo, la adicion de en ante expresion de tiempo con
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articulo, o el uso de de ante subordinada de infinitivo.

* En el grupo francofono e italiano, la confusiéon a/en con verbos de movimiento y complementos locativos, el uso de
preposicion con pedir/preguntar, y la insercion de de entre cuantificador y adjetivo, o ante subordinadas sustantivas de
infinitivo.

* En el grupo angléfono, el uso de preposicion ante subordinadas sustantivas de infinitivo, o con pedir/preguntar.

* En el grupo germanoparlante y neerlandés, el uso de preposicion ante subordinada sustantiva de infinitivo (en
contextos de verbo ser con infinitivo), la adicion de por junto a pedir/preguntar, o la supresion de de tras después (en
el grupo germanoéfono, ademas, la insercion de en ante expresion de tiempo).

* En el grupo polaco, el uso innecesario de por/para junto a pedir/preguntar.

* En el grupo chino, la omisién de preposiciones ante pronombre personal o en contextos de reccion verbal, o la adicion
de en ante expresion de lugar o tiempo.

* En el grupo japonés, la omisién de en ante expresién de lugar o tiempo (0 su uso innecesario por hipercorreccién), o
la sustitucién de en por el.

Mas alla de las particularidades de cada grupo, los puntos resefiados nos llevan a admitir la acusada influencia de la L1
en la adquisicién de las preposiciones en estos niveles, como ya pusieron de relieve andlisis previos (Fernandez 1997: 180;
Torijano 2002: 337; Sanchez Iglesias 2004: 293). Aunque es cuestionable establecer la etiologia exclusivamente a partir de
los datos recogidos—como producto de un proceso psicolinguistico desconocido (Sanchez Iglesias 2004: 104)—, nuestra
interpretacion es que un 39,25% de los errores serian interlingi]isticoszz. Estos resultados reafirman la necesidad de que el
docente conozca la idiosincrasia de la interlengua de cada grupo de alumnos, y el valor de los estudios efectuados en el
marco del Analisis contrastivo y en el del Andlisis de errores.

5. CONCLUSIONES

El andlisis de nuestros datos orales ha recorrido un panorama de las dificultades que plantean la adquisicion de las
preposiciones a los alumnos extranjeros de nivel intermedio?bajo, desglosando una casuistica tan variada como rica en
detalles.

Las principales limitaciones del estudio son el escaso numero de participantes por grupo de L1, y el hecho de que
pertenezcan a niveles de competencia muy proximos (A2 y B1), lo cual no permite generalizar los resultados. Por ello, seria
beneficioso confirmar con participantes de otras L1 y mas niveles algunos fenémenos recogidos en determinados grupos de
alumnos, asi como emplear pruebas experimentales complementarias, o de tipo longitudinal, a fin de dilucidar si los errores
se deben a la competencia o la actuacion.

Con todo, hemos explorado dificultades y tendencias desconocidas de error, que plantean nuevas incégnitas acerca de la
adquisicion de las preposiciones en espafiol, pero que corroboran la influencia de la L1 en el aprendizaje. Asimismo, hemos
aportado un estudio detallado de los errores cometidos en la expresion oral, sobre la cual no se han llevado a cabo tantos
andlisis, por las dificultades que entrafia en cuanto a la obtencién, el procesamiento y el andlisis de los datos.

NOTAS

* Trabajo financiado por la Comunidad de Madrid y el Fondo Social Europeo (beca predoctoral). Agradezco las sugerencias
de la Dra. Paula Gozalo y de los dos revisores andnimos, que ayudaron a mejorar el articulo.

1 Por razén de espacio, no es este el momento de inventariar los usos de las preposiciones en espafiol, que por otra parte se
detallan, entre otros, en los trabajos citados y en De Bruyne (1999), donde ademds se ofrecen equivalencias de traduccién en
otros idiomas. Mencién aparte merece la propuesta de LOpez Garcia (1998), quien, desde el marco de la Lingiistica
cognitiva, distingue entre preposiciones llenas o relativas a imagenes visuales, y vacias o relativas a imagenes mentales
(véase un resumen en Laguna Campos, 2004).
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2 Es debatido entre los especialistas el argumento de si la adquisicién/aprendizaje de las preposiciones estd mas relacionada
con el nivel de la graméatica o del Iéxico, aunque si se reconoce que no todo tipo de preposicion se adquiere o se aprende del
mismo modo, como sucede con las preposiciones regidas (Martinet al. 2006: 196). Nuestro criterio considera que la
adquisicion de esta categoria forma parte del aprendizaje de la gramatica, por ello clasificamos estos errores en el nivel
gramatical, siguiendo a Fernandez (1990).

3 Debido a las restricciones de espacio, la lista que exponemos dista de ser exhaustiva. Respecto al Andlisis contrastivo, se
han publicado trabajos muy completos en la revistaCarabela (nimeros 51 y 52), y para ampliar las referencias sobre el
Andlisis de errores, remitimos a los resimenes que exponen Sanchez Gargallo (2004) y Ainciburu (2009). La profusion de
estudios dentro de estos paradigmas se refleja en las bibliografi?as especi?ficas sobre el Andlisis contrastivo, el Ana?lisis de
errores y la interlengua del espan?ol de los portales de Internet RedELE, ELENet y la Bibliografi?a de Dida?ctica del Centro
Virtual Cervantes.

4 Respecto al contexto de aprendizaje, algunos informantes habian recibido instruccion formal en sus paises, y otros habian
comenzado en Madrid, combinando la instruccién formal con la adquisicion en contexto natural. Todos ellos habian estudiado
en un contexto de inmersién varios meses antes de ser entrevistados.

?

5 Una tabla resumen con las caracteristicas de la muestra (p. €j. sexo, L1 o nivel del sujeto) se puede consultar en esta
direccion: http://cartago.llif.uam.es/corele/corpus_es.html

6 Todos los datos relativos al estudio del espafiol (como tiempo, lugar o contexto de aprendizaje), o a las lenguas habladas
por los aprendices, fueron documentados con el fin de considerarlos en el analisis de errores. Dicha informacién puede ser
consultada en el archivo que corresponde a cada entrevista, cada una de las cuales se puede acceder en esta direccion:
http://cartago.llif.uam.es/corele/corpus_es.html

7 Mas detalles sobre las pruebas se pueden consultar en: http://cartago.llif.uam.es/corele/home_es.html
8 http://www.transana.org

9En las locuciones preposicionales, consideramos solo las que no poseen un adverbio como nu?cleo (p. ej., al lado de
), siguiendo a Go?mez Torrego (2011). Asi, dentro de se categoriza como adverbio ma?s preposicio?n.

10 E| acceso a la interfaz se encuentra disponible en: http://cartago.lllif.uam.es/corele/index.html. En esta direcciéon se pueden
consultar las entrevistas para comprender adecuadamente los ejemplos que presentamos.

11 Mas detalles sobre la correccion se explican en Campillos Llanos (2012).

12 os errores léxicos gue afectan a las preposiciones ascienden a 39 no ambiguos y 24 ambiguos. Su distribucion por
niveles revela un descenso de errores: se recogen 37 no ambiguos y 16 ambiguos en A2, mientras que 2 no ambiguos y 8
ambiguos en B1l. Las desviaciones se concentran principalmente en el grupo luséfono (32 no ambiguos), con motivo de la
fuerte interferencia de la L1, mientras que en el resto de grupos se reparten del siguiente modo: 11 ambiguos en el grupo
neerlandés; 8 ambiguos, en el grupo anglosajon; 3 no ambiguos, en el grupo italiano; 3 no ambiguos y 4 ambiguos, en el
grupo chino; 1 ambiguo en el grupo germanoparlante; y 1 no ambiguo en el grupo japonés. Consultense detalles en
Campillos Llanos (2012).

13 No recogemos aqui 32 extranjerismos comosim, com, em, da, etc.; ni los usos de como preposicional. Seguimos el
Diccionario panhispanico (RAE 2005) al considerar acomo preposicion si introduce un complemento predicativo (trato
[‘considero’]Erasmus como una oportunidad) o si significa ‘en calidad de’, ‘en concepto de’ (aleman comoidioma materno
), aunque ciertos casos son ambiguos (Nueva Gramética de la Lengua Espafiola, en adelante, NGLE, 2009, apdo. 22.10l).

14 vazquez (1991: 183) propone una distincién similar al identificar, respectivamente, lafuncién heterosintagmatica
de las preposiciones (cuando distinguen sentidos en contextos de polisemia) y lafuncién homosintagmatica (cuando se
emplean como marcas de reccion sintactica).

15 Siguiendo a Fernandez (1990), los casos en que se sustituye una preposicion por otra se incluyen en el apartado de la
preposicion sustituida: p. ej.,llegué en Madrid (‘a’) lo recogemos en las relacionadas cona.

16 | a informacion acerca de las lenguas que conocian los alumnos se documentd para el analisis, y aseguramos que todos
los participantes habian estudiado inglés, que constituye realmente su segunda lengua (L2), mientras que el espafiol es su
tercera lengua (L3). Es por ello que, en este trabajo, consideramos que muchos errores estan inducidos por el «efecto
intercesor del inglés», en palabras de Torijano (2002: 333).

17 En el habla de los nativos también es frecuente la elipsis dede en el complemento de un sustantivo (ej.un bocadillo @

calamares). Sin embargo, en los alumnos corregimos estas omisiones porque se debieron mas bien a mecanismos de
interferencia; asi, el ejemplo desalsa @ soja es una traduccio?n del japone?s.
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18 | aNGLE (2009: 2271-2) explica que el uso depor para indicar una cantidad de tiempo que no es aproximado «se ha
criticado [...] como posible anglicismo», pero «se documenta (...) en la lengua antigua» y «es mas frecuente en el espafiol
americano que en el europeo». Dado que nuestro modelo de lengua es el espafiol centro-peninsular actual, preferimos
corregir estos casos.

19 pesde 1aNGLE (2009, §36,6m, pag. 2746) se admite la forma transitivajugar fatbol, comin en la variedad
hispanoamericana; aqui lo corregimos porque seguimos el uso peninsular.

20 No corregimos la omisién dede en la perifrasis de probabilidaddeber de + infinitivo (ej.debo @ haber cometido errores
), que también omiten los nativos en el habla. LaNGLE no lo censura (2009: 2143-4).

21 Un alumno polaco nos indic, tras la entrevista, que estos contextos son traducciones directas de su L1.

22 Estudios semejantes para el inglés calculan una cifra del 44% (Nacey y Graedler, 2013).
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RESUMEN

Este articulo reporta los resultados de un estudio en el que se buscaba la categoria léxico-gramatical con mas errores en un
corpus de 90 redacciones en espafiol escritas por estudiantes angloparlantes matriculados en los cursos de 2°, 3° y 4°
semestre a nivel universitario. Se uso6 la técnica de andlisis de errores y la creacion de una taxonomia para contar, identificar,
describir y clasificar los errores. Sorprendentemente, la categoria con més errores (vs. formas correctas) no fue verbos, como
se esperaba, sino pronombres en 2°y 4°, asi como la segunda con mas errores en 3°. El articulo describe qué tipo de errores
se encontraron, cdmo evolucionaron de semestre a semestre y sus posibles causas. Se incluyen algunas recomendaciones
pedagdgicas, como la necesidad de dar mas instruccién en clase sobre este tema tan complicado.

Palabras clave: Estudiantes ELE, Andlisis de errores, taxonomia, Interlengua, linguistica de corpus, competencia escrita

ABSTRACT

In the Spanish-as-a-foreign-language class, there is a vast amount of classroom instruction (and textbook attention) dedicated
to verbs, assuming that this is the most difficult issue for native English speakers to learn. A research study was carried out to
confirm this common assumption. Error analysis was used and a lexico-grammatical taxonomy was created to count, identify,
describe and classify the written errors found in ninety unaided compositions from 2nd-, 3rd-, and 4th-semester courses.
Surprisingly, the category with the highest internal error rate in 2nd- and 4th-semester courses and the second highest in 3rd-
semester courses was pronouns. A description of errors by type and their evolution from one semester to the next is included.
An obvious cause for errors was found to be the interference of the L1. Pedagogical implications include the need to
strengthen instruction of this apparently neglected category of pronouns at all levels of proficiency.

Keywords: learner corpus, taxonomy, interlanguage, error analysis, corpus linguistics, written error

1. INTRODUCCION

Research and classroom experience show that English-speaking students make many written errors with verbs. Learning
Spanish verbal forms is considered a difficult issue for any English-speaking student. Textbooks dedicate a lot of space to
verbs and many curricula are organized according to verbal moods and tenses. However, is this really the most difficult foreign
language issue for students? One cannot help but wonder if there are other parts of speech or other issues just as difficult that
are being neglected both in textbooks and in classroom instruction due to this overwhelming attention that verbs usually
receive.

Assuming that errors are just the evidence that a learner is having difficulties acquiring or learning a specific concept, the
purpose of this study is to analyze students’ written errors in order to find out the most difficult lexico-grammatical categories,
so that instruction can be properly geared towards those categories.
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1.1. ERROR ANALYSIS

Since S. P. Corder’s (1967) seminal article on the importance of errors in learning, teaching and research, error analysis (EA)
has been a helpful technique to identify areas where students are having problems with the objective of strengthening
instruction on those areas and / or accommodating teaching methods appropriately. In this study, the term error —as opposed
to mistake—will be used in the way he described it, as a systematic type of failure, not as a failure due to “memory lapses,
physical states such as tiredness, and psychological conditions such as strong emotion” (p. 168). Just because this technique
was widely used in the 1970s, it does not mean that ZlSt-century instructors cannot take advantage of its useful benefits for
today’s teaching.

EA is “a comparison made between the errors a learner makes in producing the target language and the target language
from itself” (Gass & Selinker 2001, p. 79) or “the process of determining the incidence, nature, causes and consequences of
unsuccessful language” (James 1998, p. 1). Errors must be seen as evidence of the progressive acquisition process, the
development of the students’ interlanguage. As Fernandez (1997) states, errors are valued, “ademéas de como paso obligado
para llegar a apropiarse de la lengua, como indices del proceso que sigue el aprendiz en ese camino” [besides as a
mandatory step to appropriate the language, as evidence of the process that the learner endures on the way] (p. 18).

The procedure by which students’ errors are investigated is the following: first, the researcher pays attention to the actual
corpus of errors created by students and attempts to identify, classify and describe these errors, and maybe even explain their
causes. This information is conveyed in the form of a classification or taxonomy. Johnson and Johnson (1999) describe a
taxonomy as a system to identify, describe, and classify errors. Santos Gargallo (1993) states that this inventory or typology of
most common errors has as objective to identify areas that are difficult for a specific group of learners. Taxonomies basically
have two different designs, according to Dulay, Burt and Krashen (1982): In the cross-sectional design, which is synchronic in
nature, errors are collected from a large sample of learners at a specific point in time; in the longitudinal design, which is
diachronic in nature, errors are collected from a small group of learners at different points in time. Both designs provide useful
information on the frequency, type and evolution of errors. See Dulay, Burt and Krashen (1982) and James (1998) for a full
description of different types of taxonomies depending on the classification criteria.

Although taxonomies are believed to be great tools by most researchers, they are not flawless. For example, taxonomies
do not show errors when students avoid to write specific structures or items (Diaz Villa 2005; Schachter 1974) and they have
other weak aspects that could turn them into confusing and misleading tools (Dulay et al. 1982). In addition, the great variety
of criteria used to create taxonomies makes it very difficult to compare studies and arrive at common conclusions (Alba
Quifiones 2009). Despite these flaws, taxonomies are valued because they show errors and errors are considered to be an
essential part in the process of learning any language (Martinez Guillem 2010).

2. LITERATURE REVIEW

In this section, | will only cover the most important studies that used lexico-grammatical taxonomies in courses of Spanish as a
foreign and as a second language.

One of the earliest studies is Azevedo (1980). He examined lexico-grammatical errors found in 61 papers written by
English-speaking graduate students of Spanish. Some errors found include gender and number agreement in passive
constructions, making the indirect object the passive subject, confusing the impersonal and passive “se”, misuse of the
reflexive pronoun, the “gustar” structure, confusing the preterit and the imperfect, and gender assignment for words ending in
consonant or for exceptions to the rule (e.g., el problema), among others. He found prepositions to be a problematic category.
Also, single words that have two equivalents in the second language (L2) were a major source of errors, such as por/para.
“When an item in the native tongue has two structural counterparts in the target language, there is fifty per cent probability that
the wrong choice will be made” (Azevedo 1980, p. 221). Like Duskovéa (1969), he found many errors in a category that does
not exist in the first language (L1), like the definite article.

Barnwell (1987) only examined the errors found in verbal aspect selection from 85 midterm exams written by university
English-speaking students of second-semester Spanish. Results showed that students had more errors in selecting the
correct aspect (preterit or imperfect) than in writing the correct inflection.

Santos Gargallo (1993) examined 55 compositions written by Serbo-Croatian female university students enrolled in the
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third and fourth courses of Spanish. The most difficult categories included, in order: the definite article, prepositions (wrong
choice), past tenses (particularly, preterit and imperfect), lexicon selection, pronouns, confusing ser/estar/haber, and gender
and number agreement. Like other researchers before her (Lado 1957; Duskova 1969; Azevedo 1980), she concluded that
the definite article is problematic because it does not exist in the L1. In agreement with Azevedo (1980), she found many
errors in single words that have two equivalents in the L2 and suggests not to list their uses side by use in textbooks. She also
noticed avoidance in the use of the subjunctive, which supports findings by Schachter (1974). Regarding gender agreement,
she claims that the poor explanation found in pedagogical materials is the reason behind most errors and recommends
revising and improving them.

One of the most comprehensive studies on errors is Fernandez (1997). Her corpus included one composition and seven
quizzes about concrete grammatical points from 108 adult learners of Spanish enrolled in courses at three different levels of
proficiency. She analyzed the data in different ways (by L1, by level, across levels, etc.). Among lexical errors (13.2%), she
found ser/estar as the most common. Among grammatical errors (48.2%), the most frequent errors included verbs (irregular
forms, preterit/imperfect and subject-verb agreement) and prepositions (especially the “personal a”, “por”, and “en”). She
found that gender agreement between the noun and the adjective was the most common error, followed by subject-verb
agreement. Because of the difference between results from the compositions and results from the quizzes, she concluded that
certain ethnic groups are better trained to focus on form when learning an L2, such as German and Japanese students, and
do better in quizzes than in compositions. Thus, she recommends that students should be measured with a variety of tools to
obtain a fairer image of their proficiency. Like Santos Gargallo (1993) and Azevedo (1980), she claims that long lists detailing
different uses of two elements that have only one equivalent in the L1 are ineffective. She encourages instructors to focus on
each particular item individually.

Giraldo Silverio (1997) studied the written errors that affected prepositions in adult advanced learners of Spanish of
different ages and nationalities. Some of the most frequent errors included missing the “personal a”, using a preposition when
it was not necessary, confusing a/en with movement and non-movement verbs, missing the “a” in the gustar structure,
confusing por/para, and confusing a/para. Due to the fact that fossilization of errors occurs at early stages and that lexico-
semantic changes within a preposition exist depending on the context, he recommends teachers to go over each case and
exception when explaining prepositions.

Gascon (1998) focused on errors related to psych verbs (e.g., gustar, importar, interesar, etc.) produced by 105 first-,
second-, third-, and fourth-semester university students of Spanish. Results showed that this structure is problematic even for
fourth-semester students. Across all levels, the omission of the preposition “a” accounted for the greatest number of errors.

Madrid (1999) classified errors made by 30 English-speaking study-abroad students of Spanish. The corpus included a
narration of a study previously read and sentence-completion exercises focused on categories known to be difficult for them.
The most frequent errors included, in order: confusing ser/estar, wrong use of direct and indirect pronouns, wrong use of the
subjunctive, omission of the article, and confusing preterit/imperfect. These errors were also present at the beginning of the
program, so they persisted despite instruction and interaction with native speakers. He concludes that the reason behind most
errors is the interference of the L1.

Schlig (2003) examined the errors on gender agreement made by 61 English-speaking college students enrolled in a
Spanish advanced grammar course and a Spanish advanced conversation & composition course. The corpus included
translations, analysis of texts, short compositions, formal essays, and answers to reading comprehension questions. Over
38% of all errors were gender-assignment or gender-agreement errors in article-noun and noun-adjective combinations. Most
gender-related errors involved nouns ending in —e or consonant. Students in both courses had similar errors, implying that
grammar correction makes no different in a student’s grammatical acquisition, as Truscott (1996) has always claimed. Upon
examination of textbook explanations on gender, she concluded that they were not sufficient, as Santos Gargallo (1993)
already pinpointed. She encourages memorization of its gender when learning a noun and suggests using “consciousness-
raising tasks to help L2 learners notice grammatical gender at earlier stages” (p. 318).

Skjeer (2005) examined the written answers from a high school final exam taken by 12 Norwegian students learning
Spanish in Norway. She found that lexical and discursive errors impeded communication more than grammatical errors, even
though these were more frequent. Like Madrid (1999) and others, she thinks that the L1 is the main source of errors.

Mohd Hayas (2006) investigated the written lexical errors found in compositions written by adult Malaysian students taking
an intermediate Spanish course in Malaysia. Like other researchers (Fernandez 1997; Skjeer 2005), she found that errors
involving grammar were more frequent (56%), with gender assignment at the top of the list.
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Naranjo Hernandez (2009) examined the written errors of 21 English-speaking students studying Spanish in Colombia.
The most common errors were word choice and gender agreement. He supports Faingold’'s (1997) position on self-correction
via multiple drafts and recommends providing feedback to students as soon as possible after the task.

Martinez Guillem (2010) classified the written errors in the verbs of 20 Japanese students learning Spanish at the
university. Most errors were found in grammar, particularly in subject-verb agreement, the absence of the stem-vowel change,
and overgeneralization of rules. The second most frequent error was lexicon selection, particularly in words that have two
equivalents in the L2, as most researchers find. He claims that knowing the L1 of the student can be useful for the teacher in
order to foresee an error and strengthen that area before the error occurs.

3. THE PRESENT STUDY

The present study will examine the most common written errors made by English-speaking students learning Spanish as a
foreign language at a medium-size university. Errors will be classified into lexico-grammatical categories at three levels of
proficiency to extrapolate information about students’ difficulties at each level, but data will also be compared across levels to
see the evolution of certain types of errors as students’ proficiency advances. Data will be also analyzed across categories at
each level to obtain information on other issues that cause errors and affect more than one lexico-grammatical category, such
as gender and number agreement. Because of length issues, however, only findings on the most error-bearing category,
Pronouns, will be included in this article.

3.1 PARTICIPANTS

Participants were picked randomly from several courses at three different levels (an, 3Ird and 4th semesters of Spanish as a
foreign language). In each level, an equal amount of males and females and also a balanced representation of grades (from A
through C) were selected. There were too few students with D and none with F. Therefore, those were excluded as not
representative of the norm. Because errors were found by other researchers highly linked to a student’s L1, participants
whose first language was not English were also excluded from the study. The final number of participants was thirty for each
level of proficiency. Thus, there were ninety participants in total.

3.2 CORPUS

The corpus included one element: a composition written without the help of any materials, which was part of the 3-hour
final exam at each level of proficiency.

During the semester, students had written two or three compositions in class with the help of their materials, as
preparation for this last final-exam composition. Each of these in-class compositions followed the discovery approach
suggested by Hendrickson (1978), which has been found effective in previous studies (Faingold 1997; Lalande Il 1982;
Naranjo Hernandez 2009). The purpose of having students to revise their first draft is to enhance students’ awareness of their
own errors with the hope that they will correct them on their own if they make them again.

The second-semester course composition did not have a minimum of words required. The topic was the feature film Al
otro lado [To the Other Side] (Loza 2004). Students were asked to select one of the three characters and describe him/her
(using the present tense), predict what this character’s future life will be (using the future tense), and give an opinion about the
movie and the theme of immigration.

The third-semester course composition required between 175 and 200 words. Students were given the option of one of
two topics selected from stories read and discussed in class, such as El etndgrafo [The ethnographer] (Borges 1969), Vino de
lejos [Came from afar] (Kurtz 1964), El indio y los animales [The Indian and the animals] (Rosado Vega 1934), and
La conservacion de Vieques [The preservation of Vieques] (extracted from a textbook by Blanco and Colbert 2008). Students
were asked to write a letter pretending to be a specific character and just tell what happened in the story from his/her point of
view or complain about a specific situation. Students were asked to use past tense and the subjunctive.

The fourth-semester course composition required at least 200 words. The topic was the short story Las batallas en el
desierto
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[Battles in the desert] (Pacheco 1981). Students were supposed to select one out of two/three scenarios, such as pretending
to be the female character who writes a letter to a male character, pretending to be the male character who writes his
memoirs, or writing an essay about how hypocrisy is present in the short story. Students were asked to use if-clauses, as well
as different tenses from the indicative and subjunctive moods.

3.3 COLLECTION AND ANALYSIS OF DATA

In the present study, | used a data-driven lexico-grammatical taxonomy to identify, describe and classify the written errors of
these 90 English-speaking students of Spanish. | chose this type of taxonomy because it seems to be the most practical for a
teacher to extrapolate information about students’ problems in the first two years of formal instruction. In the present study, the
categories that came up as the most error-bearing include —not in order-- Nouns, Verbs, Prepositions, Pronouns, Adjectives
and Articles. Conjunctions and Adverbs were excluded because of their low error rate. The descriptive grammar used by the
Real Academia de la Lengua Espafiola was used as the basis to determine what an error was.

Following Fernandez's (1997) methodology, errors were counted in absolute numbers for each category (e.g.,
Composition 1: 6 errors in verbs, 7 errors in prepositions, etc.) to come up with a total or a global error rate. Thus, in this
study, a global error rate represents the number of errors compared to the total number of words written. In addition, internal
error rates were also calculated. The internal error rate refers to the number of errors vs. correct forms within a specific
category. Although the global error rate is important, the internal error rate is the one that yields more information about
students’ difficulties. For example, a student could make twenty errors in verbs and twenty errors in prepositions. One could
think that they are equally difficult. However, when we know that he wrote a total of a hundred verbs but only thirty
prepositions, those twenty errors are suddenly very different one from the other.

Errors were then classified into areas within each category depending on their nature (e.g., error in subject-verb
agreement, error in the stem vowel, etc.). Appendix A shows the taxonomy with the different types of errors found. A second
rater was asked to classify part of the data to enhance the reliability of the classification process. Kappa's value was 0.895,
which is considered a very good agreement.

3.4 LIMITATIONS OF THE STUDY

Spelling errors (including accents) were ignored because in a pilot study they did not help obtain any useful information
regarding difficulties with lexicon or grammar. It is possible, however, that some of the errors found in a verbal ending, for
example, were no more than a spelling error (e.g., El viajo instead of El viaja). Since the true nature of certain errors is
impossible to ascertain, by general rule, errors were considered not spelling errors.

Although communicative effect, discursive errors, and mechanical errors are interesting and important too, this study
focused only on lexical and grammatical errors.

In terms of design, | chose a pseudo-longitudinal design. It is longitudinal in the sense that errors are examined at different
points in time (2nd, 3rd and 4th semesters), but it is not a true longitudinal study because the students are not the same
individuals from beginning to end.

Another limitation of this study lies in the actual counting of errors: In order not to have negative numbers, only one error
could be counted per word analyzed. That is, if a word had two errors in it (let's say wrong stem-vowel change and wrong
verbal inflection), only the most significant /serious error of the two, or the one that was found repeatedly in that particular
student, was counted. Since this decision can be somewhat arbitrary, a replication study might find slightly different results in
the distribution of errors by type, although it should not affect the number of errors found in a specific category.

4. RESULTS
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4.1 GLOBAL ERROR RATES AND INTERNAL ERROR RATES

Global error rates for all three levels of proficiency were calculated as well as internal error rates for all categories at all levels
of proficiency (see table 1).

In the second-semester course, a total of thirty compositions were analyzed. Grades included 10 students in the A range,
15 in the B range, and 5 in the C range. The total number of words written in the 6 categories selected was 4,963, out of which
559 were errors. This gives us a global error rate of 11.26% for this second-semester course. The category where most
number of errors were found was Verbs, followed by Prepositions, and the single area with the highest number of errors was
failing to write the “personal a”". However, when | compared errors to correct forms, the internal error rate showed that the
category with the highest errors was actually Pronouns (23.35%). This was followed by Verbs (16.53%), Prepositions
(15.16%), Adjectives (8.10%), Articles (7.35%), and Nouns (5.09%).

In the third-semester course, thirty compositions were analyzed. This group included 15 students in the A range and 15 in
the B range. The total number of words written was 6,892, out of which 749 were errors. This gives us a global error rate of
10.87%. Again, the category with the largest number of errors was Verbs and the area with the highest number of errors was
also under Verbs: lexicon selection, which includes ser/estar but dormir/dormirse, and other similar pairs. The internal error
count also showed that Verbs was the category with most errors compared to correct forms (17.06%), closely followed by
Pronouns (16.94%), and then Prepositions (12.58%), Adjectives (8.89%), Articles (6.57%), and Nouns (3.58%).

In the fourth-semester course, thirty compositions were analyzed. This group included twenty students in the A range and
10 in the B range. The total number of words written was 9,607, out of which 672 were errors. This gives us a global error rate
of 9.28%. The category where most errors were found was Verbs again, but the area with the highest number of errors was
actually found under Prepositions: lexicon selection, which includes not only por/para but also other difficult pairs such as a/en
or a/para. The highest internal error rate was Pronouns (13.51%), followed very closely by Verbs (13.32%), and then
Prepositions (10.72%), Adjectives (7.75%), Articles (6.51%), and Nouns (3.88%).

Global errorrate Internal error rate (emrors compared to correct forms)

{errors compared to

total mamber of Pronouns  Verbs Prepositions Articles Adjectives Nouns

words written)
2¥sem | 1126% 3509 1653% 15.16% 7.35% £.10% 5.09%
| 3% sem. | 10.8796 16.94% 17.06%% 12.58% 6.57% 8.90%; 3.58%
4% sem 9.28%% 13.51% 1332% 10.12% 6.51% 1.75% 3.88%

Table 1: Global error rates at each level of proficiency and Internal error rates of each category at all levels as well.

In Table 1, we can see that students are making fewer errors as their proficiency advances, as expected in students who
are making progress approximating their interlanguage to the target language. These students seem to be progressing in the
desired direction. We can also see that students made a lot of errors in Verbs, as previous studies and classroom experience
have shown. However, what these data also revealed is that Pronouns was a high error-bearing category at all three levels of
proficiency. In this article, | will focus on Pronouns only.

4.2 PRONOUNS

In the second-semester course, the category of Pronouns is the one with the highest internal error rate, 23.35%, and is far
ahead from the next category, which is Verbs (16.53%). Students are making approximately one error for every four pronouns
that they write. After examining what type of errors students are making, | will compare these results from the second-
semester course to those from the third-semester and fourth-semester courses.
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4.2.1 TYPES OF ERRORS IN PRONOUNS

In the second-semester course, half of the errors (51.67%) in the category of Pronouns had to do with failing to write a
pronoun when needed (pero Angel no [se] [lo] dice a nadie, ver[la] en clase, su madre no [se] [lo] permite), especially the
reflexive pronoun (y [se] divierte mucho, ellos [se] casaran) and the relative “que” (Prisciliano tiene un amigo [que] se llama
Panzén, por la vida [que] llevaba con Eva).

When students wrote a pronoun, they often (18.33%) selected the wrong one (*un de los nifios, *un vecino quien esta un
poco gordo, *para ayudarse ella) or they wrote a pronoun when they did not have to (18.33%) (*me la gusta mucho, *los
traficantes le vendieron a Fatima).

The last area with an error rate worth mentioning, 10%, was gender and number agreement (*uno de las historias, *los
nifios, quien no vives, *en sociedades sin oportunidades como los de este pais). See Chart 1 for a distribution of errors by
type in the category of Pronouns at the second-semester level of proficiency.

Distribution of errorsin pronouns by type

wrong position
wrong agreement 1 67%

10%

missing
26,67%

present
18,33%

wrong choice
18,33%

missing "que”
25%

Chart 1: Distribution of errors by type in the category of Pronouns in the second-semester course

4.2.2 EVOLUTION OF ERRORS

In terms of frequency, there is a big difference in the number of pronouns written in the second-semester course and those
written in the third- and fourth-semester courses, 257, 661 and 718, respectively. It seems that students do not naturally
include them in their compositions until the 3r semester, even though most pronouns are learned in the 1St-semester course.

In terms of students’ ability to correct errors from one semester to the next, we see all kinds of behavior: types of errors
that do not change much, others that improve, and others that get worse (see Chart 2). For example, lexicon selection
becomes a huge problem in the third-semester course: errors rates go from 18.33% in the second semester to 48.21% in the
third semester. It is expected that, as students include more pronouns in their compositions, they make more selection errors.
With time, students are supposed to improve their selection skills. However, in this study, data show that there is no
improvement in lexicon selection from the third-semester course (48.21%) to the fourth-semester course (49.48%) Students
are not only writing the wrong pronoun, but they are confusing cases within the same pronoun (e.g., writing “mi” instead of
“yo").
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Another interesting behavior that appears in the third-semester course and continues in the fourth-semester course is that
students are using a prepositional format instead of the correct format (*su tio ayuda a él, *habia mandado una carta a mi,
*abandono a mi, *si yo miente a ellos, *no he visto a ellos tan felices, *conocia a él), a behavior that was hardly present in the
second-semester course.

The error rate in gender and number agreement also increases in the third-semester course (*la carne... debo comerlo, *y
esa era un vinculo) from 10% to 13.39% and then improves a little (10.31%) in the fourth-semester course (*este es la vida,
*la culpa es suyo). In all, it looks like students did not improve much in this area from the second- to the fourth-semester
courses.

The same happens with failing to write a pronoun when is needed. Failing to write the relative pronoun “que” was an error
that improved completely (from a 25% error rate in the second-semester course to a 0% error rate in the fourth-semester
course). However, students did not improve in the area of failing to write other pronouns different than “que”. The error rate in
this area went from 26.67% in the second-semester course to 22.32% in the third-semester course and to 26.80% in the
fourth-semester course. For an evolution of all types of errors in the category of Pronouns, see Chart 2.

Evolution of error types in pronouns
50,00%
50,00% - -
% 40,00% /""‘
: 30,00% =5
& 20,00%
10,00% e
0,00% L —
2nd sem. 3rd sem. ath sem.
——missing 26,67% 22,32% 26,80%
=== missing que 25,008 5,36% 0,00%
mfpyrrong choice 18,33% 48,21% 49 48%
O rEsent 18,33% 7,14% 13,40%
=== rong sgreement 10,008 13.39% 10,31%
==y rong position 1,67% 3,57% 0,00%

Chart 2: Evolution of error types in Pronouns.

5. DISCUSSION AND CONCLUSION

This article focuses on pronouns because this study showed that this category had the highest number of errors (compared to
correct forms) in the unaided compositions of second- and fourth-semester students and the second highest in those enrolled
in third-semester courses. The number of errors is quite close to those found in the category of Verbs, which is a known
difficult issue for English speakers learning Spanish. It is safe to conclude that pronouns are one of the most difficult lexico-
grammatical categories for English speakers to learn at these three levels of proficiency examined, namely, second-, third-,
and fourth-semester courses.

One could speculate that pronouns are difficult in the an-semester course because students have not learned yet enough
verbal tenses for that to become their number one difficulty. However, this notion does not explain why pronouns are the most
difficult issue for students enrolled in the 4th-semester course, when they have finally learned all verbal tenses and forms.

We can even speculate that the high error rate in the category of Pronouns is the result of a statistical mirage, meaning,
since 2""-semester students wrote a very low number of pronouns (257), thus, any error in that category is going to throw a
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high internal error rate. However, this theory can also be refuted by examining the errors in the 3rd- and 4th- semester
courses, where students wrote almost three times that number of pronouns —a number comparable to articles and adjectives.
In those courses, the internal error rate of pronouns was still very high.

An interesting observation is that most of the errors can be explained by the structure of the students’ first language,
English, an observation that has already been made by many researchers (Azevedo 1980; DuSkovéa 1969; Lado 1957; Madrid
1999; Skjeer 2005) and was the tenet of Contrastive Analysis. For example, students failed to write pronouns in Spanish that
do not exist in English, such as the reflexive pronoun, or that they are optional in English, such the relative “que”. They often
wrote “quien” instead of “que” because in English the pronoun is “who” when the referent is a person. They often included
pronouns when not needed because they exist in English (e.g., *Me la gusta = | like it). They also made errors in agreement,
which is something that is not quite needed in English. It is very likely that these results would be very different is students’
first language was not English.

In terms of why certain type of errors in pronouns (such as lexicon selection, failing to write a pronoun different than the
relative “que”, or agreement between the pronoun and its referent) did not improve with time and proficiency, | do not have an
explanation. This issue needs further research.

Findings are not surprising if we have into consideration that pronouns in Spanish are difficult even for native speakers
because of their inconsistent evolution (e.g., some verbs used to go with dative pronouns and now they go with accusative
pronouns), their dual use (psych verbs can go with either accusative or dative pronouns, depending on what you mean or who
the agent is), and huge regional variations among Spanish-speaking countries. English speakers themselves often confuse
pronoun cases and say things like “he is taller than me” or “between he and I” without even noticing that they are making an
error.

6. PEDAGOGICAL IMPLICATIONS

Despite the fact that students seem to make as many errors in pronouns as they do in verbs, pronouns do not receive the
same recognition in textbooks and classroom-instruction time as verbs do. Whereas verbs populate textbooks from beginning
to end, pronouns usually only receive a small section of a chapter, and often they are not clarified, expanded, reviewed, or
practiced as much. Both textbook publishers and instructors should give pronouns the importance they deserve, since they
obviously are such a troublesome aspect of the Spanish language for English speakers.

The fact that many errors are due to the influence of the L1 has a significant importance for instructors. In their
pedagogical suggestions, Dulay, Burt and Krashen (1982) recommend teachers to “not refer to a student’s L1 when teaching
the L2” (p. 269) arguing that they are independent language systems. However, | believe that L1 interference must be dealt
with in a more conscious manner, especially with adults, who often need to know the reasons behind every rule. | suggest
instructors to compare both systems when providing input and corrective feedback in order to raise students’ awareness of
these difficult areas, especially university-level students.

In terms of feedback, there are diverse opinions regarding whether the teacher should respond to content, to form, to both,
or not respond at all when grading compositions. Research studies have yielded mixed results on this issue. To me, it is clear
that if we want students to improve their writing skills, we must provide adequate input and appropriate feedback to all parts of
writing —content, form and structure. Raising students’ awareness of their common errors is a good idea that might diminish
future errors (Faingold 1997; Martinez Guillem 2010; Santos Gargallo 1993; Schlig 2003) and, when done as a whole class
activity, it reduces students’ anxiety regarding their own mistakes. It is recommended that students become active members in
their own error correction (Hadley 2001) with the help of the teacher and/or their peers.

One possible factor that affects the number of errors in pronouns is likely the poor knowledge of English grammar that the
average American student has. As informal classroom observations all over the country clearly show, many students are
unable to distinguish between a direct and an indirect object, for example, which, in turn, hinders their ability to learn the
concept in a foreign language and then apply the correct pronoun when needed. It would be advisable that grammar
instruction is strengthened in the U.S. educational system in order to facilitate learning of foreign languages in formal settings.
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ANEXO
VERBS

1. S/E —wrong choice (ser/estar) (*Prisciliano es triste)

38



| Nebrija Revista Nebrija
§/g1Y =3z e M de Lingiiistica Aplicada a la Ensefianza de las Lenguas

RFL — wrong choice (reflex/non-reflex) (*él sentird muy bien)

WC — wrong choice (other) (*ellos devolveran a casa)

P/l — wrong aspect (pret/imperf) (*la pelicula que veiamos este semestre)

TEN — wrong tense (*se enoj6 porque su padre se va)

MOO — wrong mood (*ojala que él tiene suerte)

WPA — wrong subject-verb agreement (*Prisciliano y su amigo no sabemos nadar)
IRR — wrong irregular form (*él no hacera nada)

END - wrong ending (*él no llege a tiempo)

STE - stem change error (*Fatima encontra a su padre)

. FNC - non-conjugated forms (inf., gerund, part.) (*después de saliendo de su casa)
. OTH - other (missing, unclassifiable) (*mientras en el lago)

2.
3.
4.
5.
6.
7.
8.
9.

[
N PO

PREPOSITIONS

MPA — missing personal a (*busca su padre)

MIS — missing (all other, incl. preposition a) (*Angel no le gusta)

PRE — present when not needed (*tiene problemas en cruzando la frontera)
NOC - lack of contraction when needed (*de el pais)

P/P — wrong choice (por/para) (*més dinero por su familia)

WC — wrong choice (except por-para) (*no pensaba de matarlos)

WP — wrong position (*los problemas que...vivir con)

No akr~owbdpR

ARTICLES

WGA — wrong gender agreement (*es una pais muy bonito, *el parte favorita)
WGN — wrong gender & number agreement (*los mujer que trabaja alli)
WNG — wrong number agreement (*la mujeres se quedan en casa)

PRE — present when not needed (*la isla tiene las reservas naturales)

MIS — missing (*inmigrantes tienen una vida mala)

WC — wrong choice (*se lava sus dientes, *su madre de Angel)

o0k wbhPRE

ADJECTIVES

WGA — wrong gender agreement (*algunos nifias muy bonitas)

WGN — wrong gender & number agreement (*las historias no estan cubierto bien)
WNA — wrong number agreement (*su padres)

END — wrong ending to correct lexeme (*es realistica, *es serioso)

WP — wrong position (*su menor hermano)

WC — wrong choice (*con tu [su] familia)

ADV — wrong choice (confusing adj. with adverb) (*es un nifio muy bien)

APO - no apocopic form (*un bueno hombre)
OTH — other (made-up words.) (*su padre sera verguezo [avergonzado])
MIS — missing (*me gustan [estos] aspectos de la pelicula)

© o N O krWODNPER

=
e

PRONOUNS
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1. WGA - wrong gender agreement (*la pelicula.... quiero verlo)
2. WGN - wrong gender & number agreement (*quiere verlos[verla])
3. WNA — wrong number agreement (*para venderlos[venderlo])
4. QUE — missing relative pronoun “que” (*tiene un padre se llama Abdul)
5. MIS — missing (*no [le]permitié ir, *él no [se]queja nunca)
6. WP — wrong position (*ellos no quieren se bafiar)
7. Q/Q —wrong choice (confusing que and quien) (*la persona quien siempre le ayuda)
8. UNO — wrong choice (confusing un and uno) (*un de los chicos)
9. PP — missing (prepositional format) (*él dijo a mi)
10. WC — wrong choice (other) (*a él se gusta nadar)
11. PRES - present when not needed (*me la gustaba mucho)
NOUNS
1. WAS-art — wrong gender assignment with article (*el religion fue recomendado)
2. WAS-adj — wrong gender assignment with adjective (*las temas son muchas)
3. MUW — made-up word (*los depicciénes fabulosos)
4. FF —false friend (*pero in actualidad)
5. WC - wrong choice (*él se va para ganar moneda)
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RESUMEN

El presente trabajo tiene como objetivo analizar la idoneidad de los centros de interés clasicos en los estudios de
disponibilidad Iéxica de estudiantes de espafiol como lengua extranjera. A partir de los resultados obtenidos de la
disponibilidad léxica de estudiantes turcos se examina la productividad de dichos alumnos en cada uno de los centros de
interés. También se revisa tedricamente la literatura existente sobre la disponibilidad Iéxica aplicada a la ensefianza de
espafiol como lengua extranjera.

Palabras clave: Disponibilidad Iéxica, Espafiol lengua extranjera, Estudiantes turcos de ELE, Didactica del Iéxico

ABSTRACT

From the results of Turkish students’ lexical availability, it is analyzed the productivity of such students in each of the centers
of interest This article looks at the results of Turkish students’ lexical availability and examines their productivity in each of the
centers of interest. It is also reviewed the literature on lexical availability applied to the teaching of Spanish as a foreign
language.

Keywords: Lexical availability, Spanish foreign language, Turkish students SFL, Vocabulary teaching

1. INTRODUCCION

En cualquier disefio o programacion curricular de la ensefianza de una lengua extranjera, los contenidos gramaticales estan
meticulosamente planificados y avalados por numerosas investigaciones cientificas que analizan el como y cuando ensefiar
las distintas estructuras sintacticas. No sucede lo mismo con el plano Iéxico cuya seleccion se ha dejado a la intuicion del
profesor o de los autores de libros de texto sin introducir criterios objetivos. Esto es debido al enorme volumen de unidades
Iéxicas que posee una lengua y a la dificultad de crear herramientas para la seleccién de dicho vocabulario para su
ensefianza. Con el fin de seleccionar el vocabulario fundamental a ensefiar en las primeras etapas del aprendizaje, los
investigadores del Francais Fondamental, dirigidos por Gougenheim (1964), crearon una herramienta para el estudio del
vocabulario de los hablantes nativos de francés. Esa herramienta es la disponibilidad Iéxica. Hasta ese momento, los estudios
sobre el vocabulario de una comunidad de habla habian atendido sélo a la frecuencia con la que las palabras aparecen en
corpus escritos. La disponibilidad Iéxica muestra el vocabulario que los informantes registran a partir de estimulos que son
areas teméticas.

El mayor problema que se encuentra la disponibilidad léxica es la eleccion de dichas areas tematicas, llamados centros
de interés, que abarquen el vocabulario basico de una comunidad de habla. Desde el Frangais Fondamental y después de
casi 60 afios de la disponibilidad Iéxica, se han trabajado practicamente los mismos centros de interés:
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las partes del cuerpo

la ropa (sin importar que sea ropa de hombre o de mujer)

la casa (sin los muebles)

los muebles de la casa

los alimentos y las bebidas en las comidas (todas las comidas del dia)

los objetos colocados sobre la mesa que se utilizan para todas las comidas del dia
la cocina, sus muebles y los utensilios que en ella se encuentran

la escuela, sus muebles y su material escolar.

la calefaccién y la iluminacién

la ciudad

el pueblo

. los medios de transporte

. los trabajos del pueblo y del jardin

. los animales

. los juegos y las distracciones

. los oficios (los diferentes oficios y no nombres que se refieren a un solo oficio (Gougenheimet al. 1964: 152-153).

© 0o N O A~ODNPE
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En este estudio se analiza la produccion léxica de los informantes turcos con el fin de determinar la idoneidad de dichos
centros de interés en los estudios de espafiol como lengua extranjera.

2. LA DISPONIBILIDAD LEXICA APLICADA A LA ENSENANZA DEL ESPANOL COMO LENGUA
EXTRANJERA

La disponibilidad léxica nace dentro de la lingliistica aplicada ya que la creacion de un diccionario basico, objetivo del
Francais Fondamental, esta destinado a servir como punto de partida del vocabulario esencial del francés como lengua
extranjera, por lo tanto el vocabulario que se ha de ensefiar en el nivel inicial.

Ademas de esa primera aplicacion para la que fue creada, se ha visto que tiene otras distintas aplicaciones como son la
didactica de la lengua materna, la psicolinglistica, la etnolingliistica, la sociolinguistica o la dialectologia. Todas estas
aplicaciones han sido debidas a la ingente cantidad de trabajos que la disponibilidad léxica ha tenido tanto en Latinoamérica
como en Espafia. Como resultado de esa proliferacion de trabajos se crea el Proyecto Panhispanico de Disponibilidad Léxica,
dirigido por Lopez Morales. Su objetivo primordial es elaborar diccionarios de disponibilidad Iéxica para las diversas zonas del
mundo hispénico.

2.1 TRABAJO PIONERO. CARCEDO GONZALEZ

El trabajo mas importante para esta corriente en sus etapas iniciales es el de Carcedo Gonzalez (2000). Este estudio de
Carcedo Gonzélez es el primero que se hace con informantes no nativos, en este caso, estudiantes finlandeses de espafiol
como lengua extranjera. Carcedo Gonzalez selecciona los 16 centros de interés clasicos del Frangais Fondamental que
también utiliza el proyecto panhispanico, y le permite comparar sus resultados con los estudios de Republica Dominicana,
Puerto Rico, Cadiz y Zamora. Como variables sociolingliisticas, este investigador utiliza: sexo, nivel de estudios, lengua
materna y conocimiento de otras lengua romanicas. Este autor propone usar los resultados de la disponibilidad Iéxica en la
planificacion del disefio curricular de la ensefianza del Iéxico y en la creacion de materiales. También observa que los tests
del Iéxico disponible en espafiol/LE son valiosos materiales que nos permiten descubrir los vacios Iéxicos, los puntos débiles
y las carencias del disefio curricular y, por lo tanto, las necesidades especificas del alumnado en funcién de su lengua y su
cultura. Nos sirven, a modo de resumen, las palabras de este autor:
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Una buena programacion curricular deberia incluir, ya en estas fases tempranas del aprendizaje, aquellas unidades que,
por los altos indices de disponibilidad en quienes hablan espafiol como lengua materna, se demuestran las mas rentables,
posponiendo la incorporacion de otras que parecen serlo mucho menos... Profesores y redactores de material didactico para
la ensefianza de espafiol/LE deberan contar, si quieren graduar adecuadamente la introduccién del vocabulario, con los datos
gue ofrecen los Iéxicos disponibles de los propios hispanohablantes (Carcedo 2000a: 219).

2.2 TRABAJOS EN INMERSION LINGUISTICA

Otro punto de inflexion en los estudios de la disponibilidad Iéxica en el espafiol como lengua extranjera es el de Samper
Hernandez (2002). Este trabajo es el primero que recoge la disponibilidad Iéxica de estudiantes de espafiol como lengua
extranjera en situacion de inmersién linglistica, por lo tanto, estudiantes extranjeros que estudian en Espafia. También es el
primero con informantes que tienen lenguas maternas diferentes. El estudio cuenta con 45 informantes que estudian en los
cursos de esparfiol para extranjeros de la Universidad de Salamanca. Samper Hernandez escoge los dieciséis centros
clasicos y analiza los datos bajo cuatro variables que son: sexo, conocimiento de otras lenguas, nivel de espafiol y lengua
materna. Lo mas importante para nuestra linea de investigaciéon de este trabajo son las innovaciones metodoldgicas en
cuanto la edicién de los datos. Samper Herndndez toma como base los criterios de ediciobn de datos del proyecto
panhispéanico y los adapta a las necesidades especiales de los informantes de espafiol como lengua extranjera.

Trabajando también con estudiantes en situacion de inmersién, se encuentra el estudio de Sanchez Gémez (2004) que
trabaja con 44 estudiantes de espafiol como lengua extranjera en el centro ISA (Internacional Studies Abroad) de Sevilla.
Esta autora analiza los datos a partir de cinco variables: sexo, nacionalidad de los padres, nacionalidad de los informantes,
otros paises visitados y nivel de dominio. Se escogen diez centros de interés clasicos: las partes del cuerpo, la ropa, la partes
de la casa, la ciudad, el campo, los medios de transporte, los animales, los juegos y distracciones, y las profesiones;
y se afiaden otros dos centros que son la educacién y la salud. Sanchez Gémez (2005) realiza un estudio sobre las
categorias gramaticales a partir del analisis cualitativo de los resultados del Iéxico disponible de su trabajo de 2004. En este
mismo afio, Galloso Camacho (2004) compara los resultados obtenidos por Sanchez Gémez (2004) con los resultados de la
disponibilidad léxica de Huelva, Zamora y Salamanca.

Siguiendo esta linea de inmersién se encuentra la tesis doctoral de Sanchez-Saus Laserna (2011). la muestra de este
trabajo es de 322 estudiantes extranjeros en toda Andalucia. Las variables que usa son: el sexo, el nivel de espafol, la
lengua materna, el conocimiento de otras lenguas y el uso del espafiol. Este autora utiliza diez centros de interés clasicos::
el cuerpo humano, la ropa, la casa, alimentos y bebidas, la cocina y sus utensilios, la ciudad, el campo, medios de transporte,
los animales y, profesiones y trabajos; dos centros clasicos modificados: la escuela y la universidad, y el ocio y tiempo libre; y
seis centros nuevos: el tiempo meteoroldgico y el clima, las acciones y actividades habituales, el aspecto fisico y el caracter,
la familia, los viajes y las vacaciones, y por ultimo el dinero. Los criterios que utiliza Sanchez-Saus Laserna para la seleccion
de dichos centros de interés son los mismos que dictamina el Consejo de Europa en su Marco Comun Europeo de
Referencia para las lenguas: aprendizaje, ensefianza y evaluacion para el nivel acceso (Al) en cuanto al vocabulario
fundamental. Esta seleccién, bajo dichos criterios, es sumamente importante ya que una de las mayores criticas a la
disponibilidad léxica es la falta de criterios para seleccionar los centros de interés que forman un vocabulario fundamental de
una lengua. En esta tesis doctoral Sdnchez-Saus Laserna (2011, paginas. 219-226) utiliza un capitulo entero a criticar la
seleccion de los centros de interés que se han hecho hasta la fecha, sobre todo, cuando aplicamos la disponibilidad léxica a
la ensefianza de una lengua extranjera. El propio Bartol Hernandez (2010) dedica un articulo para justificar la necesidad de
eliminar o modificar algunos de los centros de interés clasicos en la disponibilidad en la ensefianza del espafiol como lengua
extranjera, asi como la seleccién de otros distintos. Recordar aqui, que el objetivo principal de nuestro trabajo es descubrir si
son o no idéneos los centros de interés clasicos.

También en situacion de inmersiéon en Madrid se encuentran los 43 informantes del estudio de Lépez Rivero (2008) y los
también 43 informantes del trabajo de Pérez Serrano (2009). L6épez Rivero (2008) usa seis centros de interés que son: las
partes del cuerpo, la ropa, los alimentos y las bebidas, la cocina, los juegos y las distracciones, y la ciudad. Las variables que
selecciona son: sexo, edad, nivel sociocultural, lengua materna, conocimiento de otras lenguas, método de ensefianza-
aprendizaje del espafiol seguido, y afios de estudio del espafiol. Por su parte, Pérez Serrano (2009) utiliza sélo dos centros
de interés que son los medios de transporte y las profesiones. Las variables seleccionadas son: sexo, edad, nivel
sociocultural, lengua materna, conocimiento de otras lenguas, y afios de estudio del espafiol. Gallego Gallego (2011) también
trabaja con informantes que estudian espafiol como lengua extranjera en Madrid, en su caso 150 alumnos. Este autor
selecciona veinte centros de interés: los dieciséis centros clasicos; los colores; los servicios, documentos y lugares de interés
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necesarios para vivir en Espafia; y el centro de interés Espafia. Como variables Gallego Gallego toma las siguientes: sexo,
edad, nivel de estudios, lengua materna y conocimiento de otras lenguas romanicas.

2.3 TRABAJOS EN DISTINTOS PAISES

Siguiendo con el trabajo comenzado por Carcedo Gonzalez, los investigadores listados a continuaciéon investigan la
disponibilidad Iéxica de los estudiantes de espafiol como lengua extranjera en distintos paises.

Hugo (2003) estudia la disponibilidad Iéxica de 84 informantes, estudiantes de los dos Ultimos afios del instituto, de la
region del Sarre en Alemania. Utiliza las variables sexo, nivel de estudios (12° y 13°), nivel de dominio del espafiol, y el
conocimiento de otras lenguas romanicas.

Kranjc (2009) estudia en Eslovenia la disponibilidad Iéxica de 100 alumnos, de 17 y 18 afios, en el Ultimo afio de instituto,
previo a la universidad. Utiliza 10 centros de interés clasicos: las partes del cuerpo, la ropa, la partes de la casa, los alimentos
y las bebidas, la ciudad, el campo, los medios de transporte, los animales, los juegos y las distracciones y las profesiones;
y un centro nuevo que eslas acciones que normalmente se realizan todos los dias. Sifrar Kajan (2009) compara los
resultados de Kranjc (2009) con los resultados de Carcedo Gonzalez (2000) en Finlandia y los de Samper Hernandez en
Salamanca. Este trabajo es el primero que compara la disponibilidad léxica de distintas investigaciones con estudiantes de
espafiol como lengua extranjera. Sifrar Kajan (2012) afiade otros 100 estudiantes eslovenos en el nivel universitario a los 100
informantes de Kranjc (2009) y los compara con la disponibilidad 1éxica de informantes nativos de tres zonas espafiolas,
Asturias, Cadiz y Valencia. Para esta comparacion utiliza sélo los diez centros de interés clasico del trabajo de Kranjc (2009).

Lépez Gonzélez (2010) hace un estudio del desarrollo del léxico de 241 informantes de institutos polacos. Para ello,
estudia la disponibilidad Iéxica de estudiantes deGimnasium (15-16 afios) y los compara a estudiantes deLiceum
(17-18 afos). Este autor utiliza los mismos centros de interés y las misma variables que Carcedo Gonzalez y por lo tanto, el
proyecto panhispanico.

Lin (2012) presenta la disponibilidad Iéxica de 263 estudiantes chinos. En este trabajo se seleccionan los dieciséis centros
de interés clasicos y, como variables, se toman el sexo, la edad, el nivel de espafiol y la zona geogréfica de origen de los
estudiantes.

El dltimo trabajo del que tenemos constancia hasta la fecha es el de Gonzalez Fernandez (2013). Con los mismos datos
que los utilizados para el presente trabajo, analizamos la disponibilidad |éxica de los estudiantes turcos de espafiol como
lengua extranjera, por lo tanto se toman los 16 centros clasicos del Francais fondamental. También se toman las mismas
variables que este trabajo: sexo, nivel sociocultural, tipo de centro escolar, nimero de lenguas conocidas, lengua materna y
nivel de espafiol.

2.4 TRABAJOS CON FINES DIDACTICOS

Los siguientes trabajos no realizan el andlisis en si de la disponibilidad Iéxica, sino que usan ésta para aplicarla a distintos
fines educativos.

El trabajo de Frey Pereyra (2007) utiliza la disponibilidad léxica de 15 estudiantes de espafiol, en situaciéon de inmersion,
de nacionalidades distintas, para comparar dicho Iéxico con el léxico que esos mismos estudiantes presentan en
composiciones escritas.

Por su parte, Bombarelli (2005), Rodriguez Mufioz (2009), Mazzuchelli (2010) y Benavides Seguraet alii (2011) realizan
propuestas didacticas y distintas aplicaciones de la disponibilidad Iéxica en el aula de ELE. Ademas de una propuesta
didactica, Palapanidi (2012) recalca la necesidad de usar la disponibilidad Iéxica en las investigaciones de la ensefianza de
espafiol como lengua extranjera.

3. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

El universo muestral escogido fueron 78 informantes turcos estudiantes de espafiol como lengua extranjera que estaban en el
rango de edad entre 17 y 18 afios dado que se encontraban en el grado 12 del sistema educativo turco, Ultimo curso de la
educacion secundaria anterior a la universidad.

Las encuestas se realizaron el mes de mayo del 2012 durante las Ultimas semanas del curso. Los estudiantes tenian 2
minutos por centro de interés para aportar palabras relacionadas con los 16 campos semanticos clasicos: 01. las partes del
cuerpo, 02. la ropa, 03. las partes de la casa (sin muebles), 04. los muebles de la casa, 05. los alimentos y las bebidas, 06.
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los objetos colocados en la mesa para la comida, 07. la cocina: sus muebles y sus utensilios, 08. la escuela: sus muebles y
material escolar, 09. iluminacion, la calefaccion y medios de airear un recinto, 10. la ciudad, 11. el campo, 12. los medios de
transporte, 13. los trabajos del campo y del jardin, 14. los animales, 15. los juegos y las distracciones y 16. las profesiones y
los oficios.

Los informantes pertenecen a 5 institutos (Lise) turcos. El Unico centro publico se encuentra en Ankara, el nombrado
Ankara Atatirk Lisesi y provienen también de 5 centros privados de Estambul: A¢? Lisesi, Evyap Koleji, British International
School, Itii Ekrem Elginkan lisesi y Derya Oncii lisesi.

Se escogieron tres de las variables clasicas de los trabajos que forman parte delProyecto panhispanico: La variablesexo,
tipo de centro escolar ynivel sociocultural.

Se afadieron tres variables més relacionadas con los estudios de disponibilidad léxica en el &mbito de la ensefianza del
espafiol como lengua extranjera que son lasvariables lengua materna,nimero de lenguas conocidas ynivel de espariol
, variables utilizadas ya en los trabajos de Carcedo Gonzéalez (2000) y Samper Hernandez (2002).

En cuanto a la edicién de los datos se siguen las directrices especificas para el espafiol como lengua extranjera
aportadas por Samper Hernandez (2002:23).

Para el tratamiento informatico se utiliz6 la herramienta informaticaLexidisp (Moreno et al. 1995).

4. ANALISIS CUANTITATIVO

El nimero total de palabras obtenido tras el proceso de edicion de los datos registrados en las encuestas ha sido de 5.335
palabras, repartidas en 16 centros de interés, dando una media de 68,40 palabras por informante.

En la tabla 1 mostramos el nimero de palabras totales por cada centro de interés asi como la media de palabras por
informante y por centro de interés. En la primera columna, bajo el epigrafe de rango, mostramos el orden de mayor a menor
bajo ambos criterios:

Rango Centros de interés Numero de palabras Media de palabras por informante
02 01 (CUE) 496 6,36
06 02 (ROP) 418 5,35
04 03 (CAS) 438 5,61
08 04 (MUE) 409 5,24
01 05 (ALI) 731 9,37
13 06 (MES) 163 2,09
11 07 (COC) 221 2,83
09 08 (ESC) 366 4,69
14 09 (CAL) 133 1,7
10 10 (CIV) 295 3,78
15 11 (CAM) 79 1,01
05 12 (TRA) 426 5,46
16 13 (JAR) 60 0,77
03 14 (ANI) 470 6,02
12 15 (JUE) 212 2,72
07 16 (PRO) 418 5,36
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Tabla 1. Namero de palabras y media por informante

En la tabla 2 se muestra el nimero de vocablos por centro de interés en contraposicion al nimero de palabras:

Rango Centros de interés Vocablos Rango Centros de interés Palabras
1 5 (ALI) 91 1 5 (ALI) 731
2 10 (CIV) 70 2 1 (CUE) 496
3 16 (PRO) 49 3 14 (ANI) 470
4 2 (ROP) 47 4 3 (CAS) 438
5 14 (ANI) 47 5 12 (TRA) 426
6 15 (JUE) 46 6 2 (ROP) 418
7 11 (CAM) 42 7 16 (PRO) 418
8 1 (CUE) 38 8 4 (MUE) 409
9 8 (ESC) 38 9 8 (ESC) 366
10 4 (MUE) 36 10 10 (CIU) 295
11 3 (CAS) 31 11 7 (COC) 221
12 12 (TRA) 31 12 15 (JUE) 212
13 7 (COCQC) 26 13 6 (MES) 163
14 9 (CAL) 26 14 9 (CAL) 133
15 13 (JAR) 19 15 11 (CAM) 79
16 6 (MES) 9 16 13 (JAR) 60

Tabla 2. Numero de vocablos y nimero de palabras

El hecho que hace que la media de palabras por informante sea tan baja es que muchos informantes dejan en blanco
dicho centro de interés. En algunos centros la media es menor a una palabra por informante como se puede observar en el
centro “trabajos del campo y el jardin”, con una media de 0,77 palabras. En otros centros la media es de una o dos palabras
por informante. Por ejemplo, en el centro “el campo” la media es 1,01 y en el centro “calefaccién e iluminacion 1,7; en el
centro “los objetos colocados a la mesa” la media es de 2,09 y en el centro “la cocina” se obtiene una media de 2,83 palabras.

Se ha utilizado el andlisis de los centros de interés dejados en blanco por nuestros informantes para delimitar la idoneidad
de dichos centros en los estudios de disponibilidad léxica en E/LE.

El grafico 1 muestra el nimero de informantes que han dejado en blanco cada centro de interés. El nUmero de la parte
inferior de cada columna del grafico representa el nimero de informantes y el de la parte superior el porcentaje de
informantes que no aportaron ninguna palabra al centro de interés indicado:
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Gréafico 1. Informantes con centros en blanco

Los centros que han experimentado este fendmeno en mayor medida han sido: el centro “el campo” con 60 informantes
de 78 dejandolo en blanco; esto supone el 77% del total de informantes; el centro “los trabajos del campo y el jardin” con el
62% de los informantes no registrando ni una sola palabra y el centro “ciudad” con el 53%.

A continuacion se hace un andlisis segun variables.

Comenzando con la variable sexo, hay que decir que la muestra consta de 32 informantes masculinos y 46 informantes
femeninos lo que supone el 41,03% y el 58,97%, respectivamente.

Hemos creado un indice que va de 0, que significa que ningan informante de ese factor ha dejado el centro en blanco, a
1, que supondria que todos los informantes de ese factor dejaron el centro sin aportar ninguna palabra. El indice total para
informantes masculinos que dejan los centros en blanco es de 0,236 frente a 0,217 de las informantes femeninas que no
actualizaron ninguna palabra. En la mayoria de centros de interés esa diferencia no es significativa aunque hay que resaltar
gue el centro en que las mujeres dejan mas en blanco con relacién a los hombres es “la calefaccién y la iluminacién”, ya que
la diferencia del indice es de 0,172. El centro con mayor diferencia de hombres respecto a mujeres es “las partes del cuerpo”,
con una diferencia de 0.069 como se puede observar en el gréfico 2.
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Gréfico 2. Centros en blanco seguin sexo

En este estudio se engloban las variablestipo de centro educativo ynivel sociocultural, bajo el mismo epigrafe ya que
tienen la misma division. En el universo muestral de nuestro estudio se divide en 41 informantes (52,56%), que pertenecen a
un nivel sociocultural medio y que acuden a un centro publico y 37 informantes (47,44%), que pertenecen a un nivel
sociocultural alto y que cursan sus estudios en un centro privado.

El indice de informantes que dejaron los centros de interés sin aportar ni una sola palabra del factor “publico” fue 0,261
frente a 0,182 del factor “privado”. Al contrario que en la variablesexo aqui los resultados son dispares. En la mayoria de los
centros la diferencia entre factores no es significativa excepto en los siguientes casos:

* En los centros “partes del cuerpo”, “calefaccion e iluminacion” y “objetos colocados a la mesa” son los informantes de
los institutos privados los que mas dejan en blanco dichos centros de interés, siendo este Ultimo el de mayor
diferencia en el indice de 0,45.

* En los centros “el campo”, “los trabajos del campo y el jardin”, “los juegos y distracciones” y “la ciudad” son los
informantes del LISE publico los que no aportan ninguna palabra a dichos centros. Siendo este (ltimo a su vez el que
tiene mayor significacién con todos los informantes dejando el centro en blanco frente a que ningin informante del
factor “privado” lo deja en blanco.

En el grafico 3 se puede ver esta relacién entre ambos factores en cuanto a los centros dejados en blanco:
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Gréfico 3. Centros en blanco segun tipo de centro educativo y nivel sociocultural

Aungue otros trabajos hayan optado por analizar las distintas lenguas que conocen o, el conocimiento o no de lenguas
romances, nosotros hemos optado por averiguar si hay diferencia significativa entre el nimero de lenguas conocidas, incluida
la materna, en cuanto a la disponibilidad Iéxica. En nuestro estudio tenemos dos factores, informantes que conocen 3 lenguas
y los que conocen 4 lenguas.

Una vez explicado esto, debemos comentar que 63 informantes conocen 3 idiomas, lo que supone un 80,77%, y 15
informantes conocen 4 lenguas, lo que equivale al 19,23%.

En el gréafico 4 se pueden observar las diferencias en relacién a los centros dejados en blanco por los informantes.

0,90
0,80
0,70
0,60
0,50
0,40
0,30
0,20

0,10
0,00 ' | — nm L

1[2]3]a|s|e|7]8]a]10[11]12]13]14]15]16
(CU|(RO|(CA (M (AL (M |(CO (S |(CA| (CI (CA|(TR|(JA [(AN/(U (PR
E)| P)|S) | UE) 1) [ES)|C) C)| L) [U) M)|A) R | 1) E)|O)
m 3 lenguas 0,1/0,0/0,0/0,0/0,0/0,3/0,1/0,0/0,3]0,6 0,8/0,1/0,7/0,0/0,4/0,1

m4lenguas 0,1/ 0|0 0|0 |0,4/02/00/0,2 ﬂ,l!ﬂ,il 0 |0,2/0,0/0,0(0,0

49



I Nebrija Revista Nebrija

e

5 Unn,remdad de Lingiiistica Aplicada a la Ensefianza de las Lenguas

b

Gréfico 4. indice de centros en blanco segln n° de lenguas conocidas

También se puede observar, que en relaciéon con los centros dejados en blanco por los informantes, el indice total de los
estudiantes que conocen 3 lenguas y que no aportaron ninguna palabra fue de 0,248 y el total de los que conocen 4 lenguas
fue 0,129. Esta diferencia significativa también se puede ver en el gréfico 4, ya que en la mayoria de los centros los
informantes que conocen 3 lenguas fueron superiores a los de 4 lenguas, siendo el caso mas significativo el centro de interés
“la ciudad” donde la diferencia del indice es de 0,49, casi la mitad de informantes dejaron los centros en blanco. Aunque
también hay que resefiar que en 4 centros los estudiantes que conocen 4 lenguas tuvieron un indice mayor, que son: “las
partes del cuerpo”, “los objetos a la mesa”, “la cocina” y “la escuela”.

El namero total de informantes respecto a la variable lengua materna es de 69 encuestados que tienen el turco como
lengua materna, suponiendo el 88,46% del universo muestral, frente a los 9 informantes que tienen otras lenguas como
lengua materna.

El gréfico 5 ilustra el anterior andlisis:
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Gréfico 5. indice de centros en blanco segn la lengua materna

La mayor diferencia que observamos es en los centros “el campo” con una diferencia en el indice de 0,62, lo que supone
qgue hay una diferencia de mas de la mitad de informantes. Es significativo también que los estudiantes con 4 lenguas
aportaron alguna palabra en 10 de los 16 centros. S6lo hay un centro que los informantes que conocen 4 lenguas dejaron
mas en blanco, que fue “la cocina” y otro en el que tienen el mismo resultado que es “los objetos colocados a la mesa”.

La ultima variable escogida ha sido el nivel de espafiol, muy importante en los trabajos relacionados con la ensefianza del
espafiol como lengua extranjera.

Los informantes han sido agrupados en 4 niveles de los 6 niveles del Marco Comuin Europeo de Referencia para las
lenguas (2002). en este estudio hemos tenido 12 informantes de nivel Al, lo que supone un 15,38%; 41 de nivel A2, un
52,56%, 23 de nivel B1, un 29,49% y 2 informantes de nivel B2, lo que supone un 2, 56% del universo muestral.

Como vemos en el grafico 6 los resultados son muy heterogéneos y no podemos sacar las mismas conclusiones que
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sacabamos en las anteriores variables.
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Gréfico 6 Indice de centros en blanco segun nivel de espafiol

Un hecho que si es resefiable es que ambos informantes de nivel B2 dejaron los centros “la ciudad”, “el campo” y “los
trabajos del campo y el jardin” en blanco, 1 de ellos dej6 el centro “objetos a la mesa” sin palabras, pero en cambio aportaron
alguna palabra al resto de los centros de interés. Los centros que dejaron mas en blanco los informantes de nivel Al fueron
“el campo” y “los objetos a la mesa”, mientras que el centro de los estudiantes de nivel A2 fue “el campo” y a su vez “los
trabajos del campo y el jardin” fue el centro que méas dejaron en blanco los estudiantes con un nivel B1.

5. CONCLUSIONES

Para poder hacer un uso eficaz de la metodologia de la disponibilidad léxica aplicada a la ensefianza del espafiol como
lengua extranjera, debemos seleccionar con mucho cuidado los centros de interés que utilizamos. Es indiscutible la idoneidad
de los centros de interés clasicos, usados por el proyecto panhispanico de disponibilidad Iéxica, para aplicaciones como la
sociolingliistica, etnolinglistica, dialectologia y la ensefianza de la lengua materna, aunque no todos ellos son idéneos para
la aplicacion de la disponibilidad |éxica a la ensefianza de una lengua extranjera.
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Relacionado con esta idoneidad de los centros de interés, podemos concluir que cuatro centros de interés de un total de
dieciséis estan muy por debajo del resto en cuanto al numero total de palabras aportadas por los informantes Estos cuatro
centros son:los trabajos del campo y el jardin, el campo, la calefaccién y la iluminacién, y los objetos colocados a la mesa
para la comida, ordenados de menos a mas palabras. También nos encontramos con tres de esos cuatro centros,los objetos
colocados a la mesa para la comida, los trabajos del campo y el jardin, y la calefaccién y la iluminacién, como los centros con
menos vocablos. Junto con estos tres centros se encuentra el centrola cocina como los cuatro centros con menos vocablos
por debajo del resto. Por lo tanto, se puede observar que podemos prescindir de dichos centros de interés en futuros estudios.

También se puede llegar a la misma conclusion a través del estudio de los centros de interés que dejan los informantes
en blanco. Segln éste, los centros que dejan en blanco mas del 30% de los informantes o con porcentajes superiores son
el campo, los trabajos del campo y el jardin, la ciudad, los juegos y las distracciones, la calefaccion y la iluminacion, y los
objetos colocados a la mesa para la comida.

En resumen, en esta investigacién se pone de manifiesto como algunos centros de interés clasicos no son idéneos para
los trabajos de disponibilidad |éxica aplicada a la ensefianza del espafiol como lengua extranjera. En las investigaciones de
esta corriente se deberia eliminar algunos centros de interés y modificar otros para poder obtener resultados mas relevantes.
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RESUMEN

Este articulo reflexiona acerca de los “centros de interés” tradicionalmente empleados en los estudios de disponibilidad Iéxica
y propone que en las nuevas investigaciones en este &mbito se adopten criterios que permitan, por una parte, mantener la
continuidad con los estudios anteriores y, por otra, incluir nuevos temas o estimulos que permitan conocer otro tipo de léxico
disponible.

Palabras clave: disponibilidad léxica, lexicologia, metodologia de la investigacion

ABSTRACT

This paper reflects on the “centers of interest” traditionally used in lexical availability studies and proposes that the new
research in this area there should be adopted criteria that allow that allow to support, on the one hand, continuity with previous
studies and, on the another one, to include subjects or stimuli that allow to know other lexical available.

Keywords: lexical availability, toxicology, research methodology.

El desarrollo experimentado durante las tres Gltimas décadas por las investigaciones sobre disponibilidad Iéxica de hablantes
de lengua materna (véanse Samper, Bellon y Samper 2003, Samper y Samper 2006, Paredes 2012) ha tenido su correlato en
el incremento que en los dltimos quince o veinte afios han ido adquiriendo los proyectos para conocer el Iéxico disponible en
segundas lenguas (Carcedo 2000, Samper Hernandez 2000 y 2001, Jing 2006, Frey Pereira 2006, Lopez Rivero 2008,
Fernandez-Merino 2010, Gallego Gallego 2011, Sanchez-Sauz 2011, ademas del trabajo de Gonzalez Fernandez contenido
en este volumen). Por regla general esta nueva orientacién de la disponibilidad léxica se ha amoldado a los criterios
metodoldgicos de la linea original y utiliza el mismo tipo de encuesta y mantiene practicamente intactos los mismos nucleos
tematicos o “centros de interés” que sirven de estimulo para la produccion Iéxica de los encuestadosl.

El problema que plantea el articulo de Gonzélez Fernandez (en este volumen) acerca de la idoneidad de los centros de
interés en los estudios de disponibilidad ha sido un asunto muy debatido y, de hecho, en casi todos los trabajos, sean de
lengua materna, sean de segundas lenguas, se dedica algun apartado a la reflexion critica sobre la pertinencia de los centros
de interés tenidos en cuenta. En este mismo sentido, desde dentro y desde fuera de los estudios de disponibilidad han sido
muchas las voces han sugerido la necesidad de introducir cambios profundos en las investigaciones sucesivas, si bien esas
iniciativas no se han traducido hasta hoy en propuestas comunes y asumidas por todos.

Las consideraciones criticas se han centrado especialmente en dos asuntos: la cantidad de nacleos teméticos que
deberian ser tomados en cuenta y en sus caracteristicas (Bartol Hernandez 2010: 104; Moreno Fernandez 2011). No parece
necesario insistir en que los elementos que se han de ser tenidos en cuenta en una investigacién deben venir determinados
por los objetivos de la misma y por las caracteristicas del objeto estudiado. El problema, pues, debe vincularse con los fines
gue se persiguen y habria que plantearse si deben ser los mismos en los estudios de disponibilidad en lengua materna y en
los que se dedican a recoger el Iéxico disponible de estudiantes de segundas lenguas.
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1. LA CANTIDAD DE CENTROS DE INTERES

El proyecto inicial de disponibilidad Iéxica, surgido en Francia con el objetivo de conocer el |éxico que debia ensefiarse a los
aprendices de francés como segunda lengua, elaboré una prueba que constaba de 16 areas tematicas, o “centros de interés”
segun la denominacion que usaron los autores (Gougengeim, Michéa, Rives y Sauvageot, 1964), que pretendia cumplir los
requisitos de universalidad y coherencia, esto es, cubrir las principales areas tematicas que podrian interesar a cualquier
individuo, independientemente de su condicion o situacion, y tener el grado de coherencia necesario para servir de estimulo
asociativo para los encuestados. Si el criterio de coherencia ha sido poco discutido —solo se ha sefialado la diferencia entre
centros a la hora de evocar palabras—, mucho més debate ha suscitado el caracter universal de los centros seleccionados.
Evidentemente los temas propuestos por los investigadores galos puedan suscitar el interés de cualquier persona, pero no
esti tan claro que sean esos asuntos los que mas interés susciten. Mackey (1971) fue el primero en poner en duda la
supuesta universalidad de la propuesta, ya que los intereses humanos estan relacionados con factores diversos, como la
edad, la profesion, el nivel educativo de las personas, etc. En un sentido mas amplio, Lopez Morales (1999: 33) se pregunta
si seria posible encasillar todos los intereses humanos en unos cuantos centros de interés y qué nimero de ellos deberia
tener en cuenta una investigacion que pretendiese ser exhaustiva.

El nimero de nucleos teméticos que se han manejado oscila entre los 22 utilizados por Mackey (1971) en su estudio
sobre y los 6 que maneja Cafiizal Arévalo (1897) o Vargas Sandoval (1991). El Proyecto Panhispanico de Disponibilidad
Léxica se mantiene fiel a la propuesta inicial y utiliza 16 centros de interés , si bien los investigadores pueden afiadir otras
areas tematicas segun sus intereses (Samper, Bell6n y Samper 2003, Samper y Samper 2006, Paredes 2011).

Uno de los requisitos béasicos que se le exigen a cualquier prueba es la de la viabilidad. Las encuestas de disponibilidad
Iéxica, tal como suele plantearse en el proyecto panhispanico dura aproximadamente una hora, por lo que ampliar el namero
de centros de interés podria tener el efecto contraproducente de convertir en inviable la prueba o hacer que los sujetos
encuestados pierdan el interés por ella. Esto vale, claro, tanto para los estudios de lengua materna como para los de
segundas lenguas.

2. LAS CARACTERISTICAS DE LOS CENTROS DE INTERES

Las caracteristicas de las areas tematicas elegidas es otro aspecto que ha suscitado debate, y sin duda resulta de mayor
interés que el anterior. Conviene recalcar las innegables las ventajas de manejar un conjunto comin de areas tematicas ya
gue esa coincidencia metodolégica en las investigaciones es la principal responsable del notable desarrollo de esta linea de
investigacion en el &mbito hispano. Las posibilidades de uso de los datos, las comparaciones y los andlisis desde diversas
perspectivas se han multiplicado gracias a que los temas investigados son compartidos en las investigaciones, mientras que
los datos provenientes de areas tematicas exclusivas de un territorio por lo general no han tenido mas utilidad que la que le
hayan sacado los propios autores. A las posibilidades de comparacién entre sintopias que ofrece el empleo de estimulos
asociativos idénticos4 se afiaden las de la posibilidad de contrastar datos de distintas sincronias, como bien ha mostrado
Alba (2013), quien ha vuelto a realizar en 2008 la misma encuesta que realizé en 1990 en la Republica Dominicana. El
contraste entre ambos estudios le permite al autor observar el cambio lingiiistico en tiempo real y analizar las tendencias de
evolucion del I1éxico que se han mostrado en el tiempo transcurrido. Entre las conclusiones de este estudio, el autor encuentra
ha podido demostrar, junto al esperable conocimiento de las palabras que se han incorporado o han desaparecido en el
Iéxico de los estudiantes dominicanos, que ciertas unidades han variado significativamente su grado de disponibilidad, -y no
solo en los centros de interés mas sensibles a los cambios, como pueden ser el de la ropa o los juegos. Esta observacion en
dos momentos cronolégicos sucesivos nos permite tener una perspectiva cuantitativa para entender el proceso de cambio
léxico, que posiblemente sea el modo mas eficaz de analizar este proceso.

Los éxitos de los estudios no ocultan algunas carencias de la metodologia seguida y, en lo que ahora nos atafie, se ha
sefialado repetidamente que las caracteristicas de la encuesta priman la aparicion de sustantivos y, en particular, los de
caracter concreto, en detrimento de otras categorias verbales (Borrego Nieto 2004). Los investigadores han tratado de paliar
estas carencias incorporando ndcleos tematicos que permitiesen registrar otro tipo de vocabulario. Para incorporar léxico
abstracto, Cafiizal Arévalo (1987) incluye “Defectos fisicos y morales”; Vargas Sandoval (1991) afiade “Sentimiento”, Valencia
y Echeverria (1998 y 1999) utilizan La politica”, “Ciencia y tecnologia”, “Mundo espiritual”, “Procesos mentales” y “Problemas
de ambiente”; Hernandez (2004) incorpora “La inteligencia”, Prado, Galloso y Vazquez (2006) incluyen “La salud” y Paredes,
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Guerra y GOmez (en prensa) han afadido “Sensaciones y sentimientos”. La presencia de verbossse ha buscado
incorporando campos nocionales como “Acciones y actividades habituales” (Sanchez-Sauz 2011), mientras que para
favorecer la presencia de adjetivos se ha empleado “Aspectos fisicos y de caracter” (Sanchez-Sauz 2011) o “Adjetivos”
(Paredes, Guerra y Gémez en prensa)6, ademas de la incorporacién de “Los colores” en buena parte de los estudios.

La valoraciéon general de estas innovaciones podemos considerarla como satisfactoria —a pesar de que no han sido
posibles las comparaciones interdialectales—, sobre todo porque ha permitido hacer aflorar datos, opacos para las
investigaciones anteriores, acerca de un tipo de Iéxico que es también tematico. La incorporacion de este tipo centros de
interés, por otra parte, permite un conocimiento mucho mas ajustado sobre la organizacién de las categorias linglisticas y
sobre los procedimientos de actualizacion de las unidades léxicas?.

La productividad es otro de los criterios que podemos servirnos para determinar qué tipo de centros de interés deberian
incluirse en los listados. Los estudios demuestran que hay nicleos tematicos en los que los sujetos sistematicamente
producen mas unidades Iéxicas. Samper, Bellon y Samper (2003: 58-59), tras su exhaustiva revision de las investigaciones
del mundo hispano, clasifican en tres grupos los centros de interés en funcién del nimero de palabras que los sujetos han
sido capaces de anotar en ellos. Entre los mas productivos estan ndcleos teméticos como “Los animales” o “Alimentos y
bebidas”, que son capaces de evocar entre 24 y 30 palabras en cada hablante, mientras que otros temas, como “Trabajos del
campo y del jardin” e “lluminacién, calefaccion y medios de airear un recinto”, no superan las 14 palabras de media en ningin
grupos, lo que los autores explican por ser ambitos con los que los informantes estan poco o nada familiarizados.

En el &mbito de segundas lenguas, sin embargo, para la determinacién del niumero de centros de interés no puede
aplicarse mecanicamente el criterio cuantitativo en el nimero de respuestas obtenidas en el caso de los estudiantes de ELE,
pues precisamente lo que interesa es conocer las carencias de los alumnos, que se evidencian en la comparacién de sus
producciones con las de los hablantes nativos. Gonzalez Fernandez (en este volumen) nos proporciona datos de gran interés
acerca de la ausencia de respuestas en diferentes centros de interés, que muestran las lagunas cognitivas que esos sujetos
presentan y que parecen abocar a la necesidad de una actuacién didactica que subsane las deficiencias. Pero hay que tener
presente que la ausencia de una determinada unidad |éxica en los listados no siempre tiene como causa el desconocimiento,
sino que pueden intervenir otros factores, como el hecho de que en la actualizacién de unidades el sujeto haya seguido
lineas asociativas divergentes que hayan impedido la actualizaciéon (piénsese, por ejemplo, en la diversidad de lineas
asociativas que puede presentar un centro de interés como “el campo” o “la ciudad”), la falta de tiempo para anotar todo el
caudal Iéxico realmente conocido o incluso la desidia o el desinterés por la prueba, ya sea por cansancio, ya sea por otros
motivos.

Por ultimo, deberia buscarse una encuesta que lograse mayor homogeneidad entre los nlcleos tematicos que se toman
como estimulo. Borrego Nieto (2004: 67) o Hernandez Mufioz (2006: 148) han sefialado la falta de este criterio en la encuesta
actual, lo que hace que algunos enunciados funcionen como hiperénimo de las unidades léxicas, como sucede con
“Animales”, “La ropa” o “Los animales”, mientras que otros tienen un caracter mucho mas abierto, como sucede con “El
campo” o “La ciudad”. Este distinto caracter incide en el gado de estructuracion de las unidades que se incluyen en casa caso
y, en consecuencia, en la mayor o menor coincidencia entre las palabras anotadas por los sujetos, ademés de en la cantidad
de voces.

HACIA UNA PROPUESTA RENOVADORA

¢Les ha llegado a los estudios de disponibilidad la hora de renovarse? La respuesta creemos que ha de ser afirmativa. Desde
el punto de vista geogréfico, en Espafia los estudios en lengua materna han cubierto completamente el territorio y en
Hispanoamérica también es muy extensa el area estudiada, por lo que las lineas de desarrollo, estudios comparativos o de
sintesis aparte, han de avanzar mediante la ampliacién de los ambitos Iéxicos estudiados. Es hora, por tanto de ampliar
horizontes.

Si consideramos que el objetivo didactico sigue siendo un objetivo principal, sobre todo en los estudios aplicados a
segundas lenguas, tiene todo el sentido que en las investigaciones se mantengan los mismos centros de interés que en los
de lengua materna, pues solo el contraste entre estos dos tipos de informaciones permitird realmente analizar la situacion
Iéxica de los realidad y adoptar decisiones. Pero parece también claro la disponibilidad Iéxica de un individuo no esta
restringida a los 16 centros citados —ni tan siquiera que esos sean los mas importantes para los aprendices— y que tan
importante como conocer el léxico conocido en esos ambitos es el de otras esferas de la vida cotidiana. Por ello, resultaria
importante incorporar ambitos que permitan el conocimiento de otras parcelas léxicas. Ya hay algunas propuestas en este
sentido, como las de Bombarelli (2005), Bartol Hernandez (2010)
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0 Sénchez-Sauz (2011), que abogan por una mayor consonancia con las indicaciones contenidas en el MCER (Consejo de
Europa 2001) en relacion con la ensefianza del léxico. Siguiendo esta misma linea, para el &mbito del espafiol podrian usarse
como referencia las “nociones especificas” que se toman en consideracion en el PCIC (Instituto Cervantes 2006)9. Tanto una
como otra obras de referencia para la ensefianza tienen la ventaja de tener muchos puntos en com(n con las areas tematicas
del proyecto inicial de disponibilidad Iéxica.

La renovacion de la los estudios de disponibilidad Iéxica en lengua materna y en segundas lenguas debe abrirse a un
debate que busque criterios compartidos a partir de la premisa de que la nueva propuesta no ha de anular ni siquiera
disminuir las posibilidades de los estudios previos, sino que los ha de potenciar y dar nuevo impulso. En ese debate, parece
razonable pensar que algunos centros de interés tradicionales muy productivos, como “Animales”, “Alimentos y bebidas” o
“Partes del cuerpo”, como otros de significado también basico, como “La ropa”, “Profesiones y oficios” o “Medios de
transporte” deben conservarse, mientras que los menos productivos, como “Trabajos del campo y del jardin” e “lluminacion,
calefaccion y medios de airear un recinto”, parecen candidatos idéneos a ser excluidos de las encuestas. En el lugar de los
sustituidos deberian entrar &mbitos que permitan la recogida de unidades Iéxicas de diferentes caracteristicas léxicas, en
concreto diferentes categorias gramaticales (adjetivos y verbos) y Iéxico abstracto.

NOTAS

1. Las novedades metodolégicas de la disponibilidad en segundas lenguas afectan, sobre todo, a las variables que se
tienen en cuenta en la interpretacion de los datos, de manera que se incorporan factores como el nivel de estudios, el
conocimiento de otras lenguas, la lengua materna, etc., con objeto de determinar hasta qué punto tienen influencia en
la capacidad léxica de los sujetos.

2. [Oftras criticas a la propuesta de los investigadores tienen que ver con la falta de criterios objetivos a la hora de
realizar la seleccién de los centros (Juilland 1970:xxvii-xxviii).

3. Estos centros, que son los que ha adoptado el proyecto panhispanico de disponibilidad Iéxica, son los siguientes: 01.
“Partes del cuerpo”; 02. “La ropa”, 03. “Partes de la casa (sin los muebles)”, 04. “Los muebles de la casa”, 05.
“Alimentos y bebidas”, 06. “Objetos colocados en la mesa para la comida”, 07. “La cocina y sus utensilios”, 08. “La
escuela: muebles y materiales”, 09. “lluminacién, calefaccién y medios de airear un recinto”, 10. “La ciudad”, 11. “El
campo”, 12. “Medios de transporte”, 13. “Trabajos del campo y del jardin”, 14. “Los animales”, 15. “Juegos y
distracciones” y 16. “Profesiones y oficios”.

4. Las comparaciones interdialectales han sido muy fructiferas, como muestran trabajos como los de Gonzélez y
Orellana (2006), Samper Padilla y Hernandez Cabrera (2006), Arnal Purroy (2008), Bartol Hernandez (2008), por
sefialar solo algunas recientes.

5. Esta categoria gramatical era la que pretendia recoger el centro de interés “Trabajos de campo y de jardin”. aunque

6. No ha habido ninguna propuesta, que sepamos, para tratar de recoger adverbios.

7. Paredes, Guerra y Gomez (en prensa) muestran como en el centro de interés “Adjetivos” el mecanismo fundamental
de actualizacién de las unidades es el de la antonimia, frente a la poca productividad que este mecanismo presenta
en centros de interés formados por nombres.

8. En este ultimo centro de interés, donde se recogen con frecuencia verbos, muchas de las unidades léxicas que
incluye son muy poco usuales. Valga como ejemplo el caso de Madrid, donde los sujetos anotaron voces como como
repelar, varear, roturar, alpacar (apalcar fue lo que escribié el estudiante) o espectugar.

9. La lista de nociones contenida en el PCIC es la siguiente: 1.Individuo: dimensién fisica; 2. Individuo: dimension
perceptiva y animica; 3. Identidad personal, 4. Relaciones personales; 5. Alimentacion; 6. Educacion; 7. Trabajo; 8.
Ocio; 9. Informacién y medios de comunicacion; 10. Vivienda; 11. Servicios; 12. Compras, tiendas y establecimientos;
13. Salud e higiene; 14. Viajes, alojamiento y transporte; 15. Economia e industria; 16. Ciencia y tecnologia; 17.
Gobierno, politica y sociedad; 18. Actividades artisticas; 19. Religion y filosofia; 20. Geografia y naturaleza.
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RESUMEN
Este articulo presenta una nota de comentario breve acerca de uno de los articulos de referencia de esta revista.

Palabras clave: Disponibilidad Iéxica, Espafiol lengua extranjera

ABSTRACT
This article presents a brief note comment about one of the items of reference of this journal.

Keywords: Lexical Availability, Spanish foreign language

Si el objetivo el trabajo es, como se dice, “analizar la idoneidad de los centros de interés clasicos en los estudios de
disponibilidad Iéxica de estudiantes de espafiol como lengua extranjera”, mi opiniébn es que es un trabajo fallido, no bien
planteado. Si fuera otro el objetivo un objetivo mas cercano, como el de describir simplemente lo que sucede con esos
alumnos turcos, el trabajo seria un trabajo digno, correcto en los estudios de disponibilidad Iéxica.

No me parece que para determinar la idoneidad de los centros de interés clasicos sea valido el método que plantea: les
pasa una prueba de disponibilidad a 78 estudiantes de ELE de origen turco y utiliza el nimero de palabras, el numero de
vocablos y el nimero de informantes que dejan cada Cl en blanco para decidir de qué centros ha de prescindirse en la
disponibilidad aplicada a ELE.

No tiene en cuenta que hay centros que por su propia naturaleza y configuracién interna ofrecen un menor promedio o
son mas compactos, como se refleja en la mayor parte de los trabajos.

Creo, ademas, que tendria que haber comparado sus resultados con los de otras investigaciones. Y tampoco resulta un
buen indicador el nimero de informantes que dejan un Cl en blanco: de hecho, encuentra diferencias entre los alumnos de
centros publicos y privados, de modo que esos resultados pueden deberse a un modelo de ensefianza o programa distinto,
asi como a una diferencia de nivel, aunque los resultados que aporta para esta variable son bastante confusos.

En el andlisis por variables sociolinguisticas habla de diferencias significativas, pero no aplica ningun calculo estadistico,
y luego no lo tiene en cuenta para las conclusiones ni lo relaciona directamente con su objetivo, con lo que queda un poco
descolgado. Ademas, incluye todas las variables tradicionales cuando podria haber prescindido de algunas que para su
objetivo son irrelevantes, por ejemplo el sexo, y sacar mas partido a otras, como el nivel de espafiol, el tipo de centro, etc.

Por ultimo, tampoco aclara del todo de qué centros ha de prescindirse, ya que los tres criterios que propone no ofrecen
exactamente los mismos Cl. Se puede intuir que los que coinciden, esto es, objetos colocados a la mesa para la comida,
trabajos del campo y el jardin, y calefaccion e iluminacién, pero tampoco lo dice explicitamente. Y tampoco justifica por qué
habria que prescindir de ellos. Lo que deberia preguntarse en mi opinién es por qué funcionan peor que el resto, qué sucede
en las pruebas con nativos, si es un problema con la formulacion o con el tipo de vocabulario que solicitan...
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RESUMEN
El presente articulo analiza el articuloLas preposiciones en el habla no nativa de nivel intermedio: analisis de la interlengua
basado en corpus de Leonardo Campillos Llanos y reflexiona sobre su relevancia.

Palabras clave:
Andlisis de errores, interlengua oral, investigacion en corpus de estudiantes, espafiol como lengua extranjera,preposiciones.

ABSTRACT
This article analyses the article Las Inferencias En Las preposiciones en el habla no nativa de nivel intermedio: andlisis de la

interlengua basado en corpus by Leonardo Campillos Llanos and presents general ideas about it’s importance.

Keywords: Error analysis, learner corpus research, Spanish as a foreign language, oral interlanguage, prepositions.

1. INTRODUCCION1

Las preposiciones suponen para los estudiantes no nativos un desafio ante el que ni siquiera los hispanohablantes mas
avezados en cuestiones linguisticas pueden ofrecer respuestas claras y decisivas para orientar con precision su uso. Esta
circunstancia, que se revela en mudltiples situaciones de ensefianza-aprendizaje de espafiol como L2 y LE, hace
especialmente oportuna la investigacion realizada por Campillos Llanos; porque para la bisqueda de soluciones es
fundamental partir de un conocimiento claro de las dificultades concretas que las preposiciones plantean al aprendiz. El
procedimiento metodolégico de andlisis de errores adoptado es un medio de acercamiento para cumplir con dicho objetivo, ya
que un diagndéstico certero de errores contribuye a avanzar en dicha bisqueda. La reflexion gramatical y la lexicografia estan
aun muy lejos de facilitar el remedio efectivo para superar todas las inquietudes que suscita el uso preposicional en ELE. El
articulo nos invita a la reflexion sobrela cuestién preposicional, aunque sin afan de exhaustividad ni mucho menos de
resolucion definitiva del problema.

2. LA INVESTIGACION: ANALISIS DE LA INTERLENGUA
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El estudio de Campillo Llanos intenta responder a la pregunta de cémo se adquieren las preposiciones espafiolas a partir del
andlisis de textos orales de hablantes de lenguas pertenecientes a diferentes familias linguisticas -“un grupo ecléctico” en
palabras del autor-, lo que afade interés por la diversidad de sus condicionantes. Las pruebas, realizadas con un grupo de
control nativo y uno experimental no nativo, con procedimientos y criterios metodoldgicos adecuados, reflejan la perduracion
de errores en la interlengua en situaciones de produccion oral en informantes de A2 a B1, es decir,

desde el nivel de iniciacion al inmediato superior, clara muestra de la dificultad de adquisicion. Tras la presentacion de
algunas posibles razones de incidencia de la L1 —los sujetos hablan lenguas romances, germanicas, eslavas, china, japonesa
y un grupo heterogéneo esta constituido por hablantes de hingaro, coreano y turco-, y mediante el analisis de resultados de
las pruebas orales, se constata la influencia delsistema preposicional de la lengua materna en la adquisicién del de espafiol.
Como es previsible en hablantes de lenguas no indoeuropeas, chinos y japoneses incurrieron en un mayor namero de
errores, incluidos los relativos a las posposiciones de su L1.

La definicion de criterios de clasificacion de errores es claro: categoria lingliistica, nivel lingiistico, mecanismo de cambio,
tipo de error y etiologia. El andlisis de resultados revela que “el 39,25 % de los errores son interlingiisticos; el 17,75 %,
intralingiiisticos; y el 42,99 %, de etiologia desconocida” (p. 8). Se afirma que el mayor nimero de errores —por interferencias
interlingliisticas, porpolisemia divergente, por omisiébn o por uso innecesario- corresponde a “las preposiciones mas
frecuentes”, a, en, de, por ypara, de las que se ofrece un andlisis mas detenido. Como reconoce el autor, los resultados
deben ser considerados en relaciéon con las limitaciones impuestas por el nimero de sujetos de la muestra, que de ampliarse,
permitirian conclusiones mas definitivas respecto tanto de las omisiones como de los errores de todo tipo, de algunas o del
conjunto de las preposiciones del sistema. Es interesante comprobar cuédles son los errores mas frecuentes y a la vez més
persistentes en B1: la omisién dea con CD (+ humano), cambio dea poren con verbos de movimiento, eliminacion dede
con valor partitivo y uso innecesario dede con valor partitivo. En estos resultados se reconocen algunos de los usos mas
caracteristicos y especificos en espafiol en contraposicion con otros sistemas gramaticales. No es nuestro objetivo resumir el
contenido del articulo a cuya lectura remitimos, que se fundamenta en una amplia bibliografia que con diversos postulados y
procedimientos consideran las dificultades de adquisicion que las preposiciones implican para el no nativo (Lépez 1972,
Marcos Marin 1984, Osuna Garcia 1991, Pavén Lucero 1999, Bustos Gisbertet al., 2006, Perea Siller 2007, etc.).

La importancia de la interferencia de la L1 es innegable; pero la conclusién del estudio referida a lafrecuencia
como variable significativa podria ser matizada: no solo por su frecuencia de uso —que podria variar sensiblemente en otras
muestras- sino por otras caracteristicas especificas del sistema preposicional espafiol como su limitado niumero de unidades,
su extrema polifuncionalidad y su especial dimension semantica relacional pueden ser mas decisivas en la interlengua. Hay,
posiblemente, razones mas poderosas del sistema espafiol en si y del proceso evolutivo que ha determinado su
configuracién. Aungue no contamos aun con un tratamiento integral del tema, en toda su diversidad y su complejidad, los
resultados de esta investigacion nos invitan a reflexionar sobre la preposicién en espafiol, como un medio de comprensién de
algunas de las dificultades que supone su adquisicion.

3. ALGUNAS PECULIARIDADES DEL SISTEMA PREPOSICIONAL ESPANOL

3.1. EL LIMITADO CATALOGO PREPOSICIONAL ESPANOL

En el limitado ndmero de las preposiciones del espafiol radica tal vez su necesaria polifuncionalidad; y en su imprecision
semantica -en un léxico tan polisémico como el espafiol-, su dependencia de las relaciones sintagmaticas y de los procesos
de seleccidn léxica de los que participa en ellas. Frente al mas de un centenar de preposiciones del inglés, muchas de ellas
de valor Iéxico claramente definible; o al conjunto de preposiciones del aleman y de otras lenguas que mantienen la
declinacion de caso que permite una mas precisa interpretacion, el espafiol presenta un nimero significativamente reducido
de unidades preposicionales: a, ante, bajo, cabe, con, contra, de, desde, durante, en, entre, hacia, hasta, mediante, para, por,
segun, sin, so, sobre, tras, versus, via, al que algunos gramaticos afiaden pro. Cabria preguntarse si no podrian afiadirse a la
exigua serie excepto, o salvo que “se han considerado a veces preposiciones” pero “no suelen clasificarse actualmente como
tales, y se asimilan méas bien a las conjunciones” (RAE 2009: 29.2f1); porque similar resistencia han sufrido mediante y
durante, ya integradas al catalogo preposicional. Para Bello ya eran preposiciones, aunque en cierto modo imperfectas, por
no haber sido completa su transformacion a partir de los participios originales excepto (excepto un nifio) y salvo (salvo el
derecho) y no admitir construcciones del tipo excepto/salvo mi/ti sino excepto/salvo yo/td... (Bello 1898: & 1186 y 1187). El
debate sobre las verdaderas preposiciones no esta cerrado del todo, lo que afiade confusion en el proceso de ensefianza-
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aprendizaje de ELE.

El peso de la tradicion se hace sentir mas de lo deseable no solo en cuanto a la identidad o al nUmero de preposiciones,
sino también respecto de su dimensién sintactico-semantica. El significado de las preposiciones espafiolas es peculiar y lleva
a cierta imprecision en las caracterizaciones gramaticales:

Unas preposiciones poseen contenido Iéxico (bajo, durante, ente segun), y otras, propiamente
gramatical (a, de). Asi la preposicién a aporta informacién estrictamente sintactica cuando
introduce el complemento directo o el indirecto (La eligieron a ella; Demos una oportunidad a la
paz) al igual que de cuando encabeza los complementos de de los nombres, adjetivos o
adverbios (mes de enero, orgulloso de su labor, dentro de la casa). Constituyen en estos casos
marcas de funcion, necesarias para la aparicion de dichos complementos. Aun asi, la distincion
entre preposiciones de contenido gramatical o funcional y preposiciones de contenido Iéxico es
gradual. Asi, la preposicién de expresa ‘lugar de origen” en colgar del techo, pero esta en
buena medida gramaticalizada o desemantizada en depender de las circunstancias. (RAE
2010: 29.4.1)

Para comprender esta situacién, conviene acercarse a los valores generalmente reconocidos y a los procesos histéricos
gue han determinado el grupo preposicional y la realidad de su uso en espafiol.

3.2. IDENTIDAD Y ORIGEN DE LAS PREPOSICIONES

En las lenguas indoeuropeas las preposiciones constituyen una realidad compleja -a pesar de su comdn invariabilidad de
forma, compartida con adverbios y conjunciones- por su diferente procedencia, por sus particulares formas de configuracion y
afianzamiento en los sistemas respectivos y respecto de otras unidades y categorias:

En todas las lenguas indoeuropeas se encuentran palabras indeclinables que formalmente
pertenecen a varios tipos y tienen varios origenes y que en cuanto al contenido y a la funcién
suelen clasificarse en los grupos de particulas, adverbios y preposiciones (que hacen también
de preverbios). Se trata de clases de palabras que no son sustituibles en principio, por el
nombre, [el] adjetivo, [el] pronombre o [el] verbo. (Rodriguez Adrados 1975: 839)

La simplificacion del sistema de casos es el origen de la configuracion de los sistemas de preposiciones,
manifestacion de la tendencia que desde los inicios ha caracterizado a las lenguas indoeuropeas. El sistema casual
indoeuropeo comenzo6 a sufrir el proceso de simplificaciéon o de reduccién de casos de la declinacion nominal, proceso por el
cual una misma forma podia expresar varios valores semanticos, con o sin ayuda de la preposicién (Krahe 1971).

De bonne heure, la flexion nominale de I'indoeuropéen, dont la structure n’jamais été
cohérente, a tendu a se degrader. L histoire de la flexion nominale dans les diverses langues
est celle d"une simplification progressive, qui va jusque’a I"élimination.(Meillet-Vendryes 1953:
& 811)

En la medida en que esta simplificacion de los ocho casos indoeuropeos iniciales - nominativo, acusativo, dativo, genitivo,
ablativo, locativo, instrumental y vocativo- fue avanzando en las distintas lenguas, las preposiciones cobraron un
protagonismo mayor, aunque de muy diversa y hasta opuesta forma: en unas lenguas se multiplicaron; mientras que en el
espafiol ampliaron sus posibilidades combinatorias, sus usos, pero no se incrementaron las unidades del catalogo
preposicional. Las preposiciones debieron cubrir las muy diversas significaciones antes propias de los casos, pero
condicionaron decisivamente la configuracién sintactica oracional:
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La pérdida de las distinciones formales de los casos operadas en el latin vulgar determiné una
nueva estructura del nombre romance. Al mismo tiempo, el hecho de que ya el papel de los
nombres en la frase no estuviera marcado por las flexiones casuales, determiné la creciente
importancia del orden sintactico. El “lugar” del nombre en la frase se hizo cada vez mas fijo y la
primitiva libertad en tal sentido que caracterizé a la frase latina disminuyé hasta desaparecer.
[...] Segun expresa Meillet, “el nombre dejé de ser autbnomo para convertirse en una pieza del
mecanismo de la frase”. (Garcia-Regueiro 1996: 68)

En este proceso de simplificacion y de reajuste de la estructura oracional, la definicion de las preposiciones fue
heterogénea: “la mayoria de las preposiciones derivan de adverbios, que con el tiempo de convirtieron en preposiciones,
dependian directamente y no regian ningln caso”. (Bassols de Climent 1976/1971: I- &221). Incluso hay sustantivos que en
latin se convirtieron primero en adverbios y luego adquirieron caracter preposicional, comogratia, latus, ripa, tenus, versus,
dando lugar a locuciones romanicas comogracias a, a causa de, a consecuencia de, etc. (Alvar-Pottier 1987: &179.1).

3.3. LA DENOMINACION Y LA DEFINICION

Es previsible que para los hablantes no nativos que cuentan en su L1 con unidades que admiten posposiciones
resulte poco clara la denominacion heredada de Nebrija: “Y lldmase preposicion porque siempre se antepone a las otras
partes de la oracion” (Nebrija 1...../1989: LIll, cap. XV). Este criterio ha perdurado en las graméticas de la RAE y en toda la
tradicion gramatical, y también en la Nueva Gramatica académica, cuando define la preposicion:

Laspreposiciones son palabras invariables y casi siempre atonas que se caracterizan por
introducir un complemento que en la tradicidbn gramatical hispanica se denominatérmino
(& 1.10h). La preposicion y su término forman en conjunto ungrupo preposicional o prepositivo
. (RAE 2009: 29.1%).

Asi, en el ejemplocon una pequefia ayuda, el término de la preposicion con esuna pequefia
ayuda, y encontra los enemigos, el término eslos enemigos. (RAE 2010: & 29.1.1%)

La atencion se pone en el término, al que “la preposicion impone restricciones formales”; como también se formula en la
Gramética académica de 1771 —“preposicion es una palabra llamada asi porque se pone antes de otras partes de la oraciéon”
(Parte I, cap. IX), pero no siempre en el caracter relacional del grupo prepositivo. Es una definicion que resulta insuficiente
porque, como en muchas otras explicaciones gramaticales, se sigue excluyendo el valor semantico de las unidades del
sistema.

En la propia denominacién depreposicion perduran ciertos principios tradicionales como el de la posicién
respecto del término: “la denominacion que desde los estoicos griegos llega a lo largo de los siglos hasta nuestros dias, [...]
excluye cualquier mencién a su comportamiento semantico” (Garcia-Regueiro 1996: 109); cuando el articulo también va
“prepuesto” al sustantivo, sin ser por ello una preposicién. Es interesante destacar que en la Nueva Gramatica académica
(RAE 2009) la consideracion semantica de la preposicion esté presente en el desarrollo de diferentes usos, aunque no lo esté
en su definicién inicial. Tal vez mereceria destacarse en la misma definicion que se trata de unaunidad relacional, porque si
bien es innegable que en espafiol siempre se anticipa a su término, no tiene sentido ni realidad si no es en relacion con el
elemento o la categoria al que modifica o del que predica.

Este rasgo relacional se une al de la polifuncionalidad sintactica del grupo preposicional, que siempre depende de la
significacion de las unidades que la preposicion relaciona: el grupo preposicional puede cumplir multiples funciones en la
oracion, lo que afiade complejidad para el aprendiz no nativo, y mas intensamente cuando procede de una formacion en la
gue la sintaxis no ocupa un lugar central en la reflexién sobre la lengua. Las funciones sintacticas del grupo preposicional son
multiples, entre otras:
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Complemento directo (+ humano). Vi a Beatriz.

Complemento indirecto. Dig a Platero varias zanahorias.

Complemento de régimen preposicional. Desistic del proyecto.

Atributo preposicional. El mérito es de todos. El vino es de La Rioja.
Complemento Predicativo. La historia puede ser tildada de macabra.
Complemento circunstancial. Estudio en la manana. Estudio con ahinco.
Complemento del nombre. El interés de los alumnos.

Complemento del adjetivo: Facil de contentar.

Ninguna de estas categorias podria entenderse sin tomar en cuenta la significacién de los elementos en relacion, la
mutua correspondencia de las unidades que la preposicion une y relaciona, de las funciones sintacticas en si, ni de los
primitivos valores semanticos preposicionales heredados del sistema latino e indoeuropeo.

3.4. NATURALEZA SEMANTICA RELACIONAL DE LA PREPOSICION

Los resultados obtenidos en la muestra confirmarian en parte lo que ya indica elEsbozo en relacién con la significacion de las
preposiciones mencionadas en el estudio en comparacion con la del sustantivo, el adjetivo, el verbo y el adverbio:

“En lo que se refiere a las preposiciones, la vaguedad de significado es todavia mayor en las
que por ser capaces de establecer relaciones multiples, son las de uso mas frecuente, como
a, de, en, con, por. Comparense los varios significados que adquiere la preposiciénde en las
frases siguientes:anillo de oro (materia);casa de Pedro (propiedad);llegan de Toledo
(procedencia) [...] No son las preposiciones nexos enteramente vacios de sentido, sino que
apuntan con mas o menos vaguedad a la clase de relaciones que pueden expresar” (RAE
1978/1994: & 3.11.1.d)

En la Nueva Gramatica de la RAE se ha avanzado mucho en cuanto a las restricciones y a los valores semanticos de las
preposiciones porque se ha partido de su consideracion significativa y relacional respecto de las unidades flexivas, en
especial, de complementos de régimen; pero se reconoce la limitacién al respecto: “son estos valores, o al menos algunos de

ellos™, los que propician que las preposiciones formen complementos de régimen de ciertos predicados” (RAE 2010: 29.4.3).

3.4.1. SIGNIFICADO RELACIONAL EN EL CONTEXTO DE LA POLISEMIA LEXICA

La preposicién no tieneper se capacidad de significacion referencial, lo que no quiere decir que ciertas preposiciones
tengan un valor exclusivamente gramatical, ni menos aun que esténvacias de significado. La preposicion es una unidad
semantica relacional que cuenta con “un significado esencial que se actualiza en cada enunciado” (Garcia-Regueiro 1980:
111). Al respecto, Pottier (1970:144) clasifica las palabras en dos grupos, desde una perspectiva semantica, la méas efectiva
para el tratamiento didactico de las clases de palabras. No solo la forma, sino especialmente el significado es lo que busca la
mente del alumno no nativo para comprender un mensaje:

Se pueden distinguir dos grupos principales: el de las palabras que funcionan como soporte
semantico (sustantivos, adjetivos, verbos, ciertos adverbios), y el depalabras de relaciones
que solo sitdan una palabra en relacion a otra, o la modifican (prefijos, sufijos,preposiciones
, conjunciones...) (Pottier 1970:144).

A la luz de la evolucién histérica, la consideracion semantica de la preposicion permite diferenciar en el conjunto
prepositivo latino, que esté presente también en espafiol y en las lenguas romances, la ordenacion en tres sistemas, en “tres
campos semanticos: el espacial (E), el temporal (T) y el nocional (N) (esto es ni espacial ni temporal) , como en el ejemplo:

en Andalucia (E)
Estamos en verano (T)

en huelga (N)
(Alvar-Pottier 1987: &179.2))

Las escasas preposiciones del espafiol, tal vez la mas extrema simplificacién en nimero de unidades, en el contexto real
de la polisemia tan caracteristica del léxico de nuestra lengua, fueron asumiendo mas y mas valores, apoyandose en la
relacion semantica y en la seleccién léxica que las demas unidades flexivas demandan. El valor preposicional depende en
espaiiol del significado del verbo, del sustantivo o del adjetivo al que se unen y a los que se relacionan, como modificaciones,
como complementos o como determinantes. Sin embargo, en un mismo contexto, la preposicion también puede degerminar
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muy diversos valores, siempre semanticos, del conjunto; por €j.:

a pie
Hemos de pie
salido en pie

con buen pie

Un aspecto que complica la delimitacion de los valores relacionales de la proposicion es la polisemia caracteristica del
espafiol: por ej.,en contar con alguien para un trabajo el significado decontar (‘tener en cuenta a alguien”) determina que el
grupo preposicional sea un argumento; pero encontar con los dedos la acepcién decontar (‘numerar o computar las cosas’)
determina que sea un adjunto; enReside en Roma, el grupo preposicionalen Roma es un argumento, pero enTrabaja en
Roma, un adjunto. La polifuncionalidad de la preposicién en espafiol es sintactica y semantica a la vez, siempre de sentido
esencialmente relacional, y su valor depende de la significacién del elemento al que se une, el que le precede y el término al
que esta prepuesto:

Los grupos preposicionales pueden ser elementosargumentales, comocontar con su amistad o
su confianza en el futuro, o bien elementosadjuntos, comocontar con los dedos,famoso por su
sabor,la vida en una gran ciudad. (RAE 2009: 29.1b)

Los sintagmas, tanto los verbales como los nominales o los adjetivales pueden contar con complementos que determinan
la obligatoriedad de determinadas preposiciones, por sus significados. Por ejemplo, el significado de un determinado adjetivo
puede seleccionar un complemento con una determinada preposicién. Bosque (1999: 259) apunta varios ejemplos de
sintagmas adjetivales en los que no es posible prescindir del complemento preposicional:Una persona faltade recursos
. Tal comportamiento es constitutivode delito. Resultaba atentatoriocontra la libertad de los ciudadanos. Estaba imbuido
de su espiritu de lucha. Sigo avidode noticias. Siempre fue muy parcoen palabras. Penas privativasde libertad. Un
planteamiento politico mas acordecon los tiempos. Parecia aquejadode una enfermedad crénica. Era propensoa la gripe.

La dimensién polisémica de algunas preposiciones ha sido bien estudiada por De Bruyne (1999: 661), y en ella se
reconocen los valores semanticos que desde sus origenes fueron abarcando por desplazamiento semantico. Por €j., “En su
funcién principal,ante indica lugar”. Desde esta inicial referencia al espacio, “Puede emplearse en sentido fisico como

figurado” (Hacen cola ante la lecheria. Mision permanente de Chile ante la Unesco). Pero también expresa “preferencia’,
‘causa’ (Ante esa grosera impertinencia, el alcalde le puso una multa...); ‘comparacién” (Cualquier otra belleza palidece ante
la suya).

3.4.2. RELACIONES SEMANTICAS DE LA PREPOSICION

La preposiciéon, ademas de estar determinada por la polisemia, puede establecer otras relaciones semanticas, como la
sinonimia, naturalmenteselectiva, de determinadas acepciones y contextos, como se indica en las definiciones sinonimicas
15-21 dea, del DRAE (2001) (V.Anexo). Se trata de sinGnimosseleccionados, “condicionados por las relaciones sintagmaticas
linglisticas que se producen en el discurso, [...] por las solidaridades léxicas y semanticas” (Regueiro 2010: 70). Como
puede verse en los articulos delanexo, no son las Unicas preposiciones que cuentan con definiciones sinonimicas en varias
de sus acepciones.

Factor relacional —morfoldgico y Iéxico- es el de la vinculacién de las preposiciones con ciertos prefijos, con identidad de
forma significativa, como enacometer, amontonar, antepecho, contener, contradecir, concomerse, contrapunto, encargar,
encoger, entresacar, sobrecarga, trastocar, etc. Los prefijos son también, como las preposiciones equivalentes,
semanticamente ricos en matices y necesariamente relacionales:locativos de posicién o situacién espacial (en/ in-, im-,
embolsar, enjaular; ante/ ante-,anteponer, anteojos; contra/ contra-,contraponer, contraventana; entre/ entre-,entresacar,
entre/ entre-,entretela,entrevia; sobre/ sobre-,sobreactuar,sobresueldo; tras/ tras-,traspasar, trastocar);locativos de direccion
0 meta (a; hacia/ ad-, a-,aportar,adjuntar); de procedencia (de/ de-, des-,devenir, desviar; etc.;temporales de anterioridad
(ante/ante-,anteayer, antepasado); etc. (Garcia- Regueiro 2012: 78-80).

La polifuncionalidad seméntica de las preposiciones del espafiol esta también en el origen de cada preposicion y de los
casos a los que represent6 o reforz6 en el pasado: por ej.,de ha venido a sustituir al genitivo que en latin expresaba
diferentes significados respecto del sustantivo, como “pertenencia’, “parte’, “origen’, “causa’, ‘agente’, etc. El significado de
“parte” vincula dicha preposicién con la relacion semantica de holonimia/meronimia, que se concreta en las construcciones
partitivas:
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Lasconstrucciones partitivas ejemplifican un tipo particular de relacién meronimica que consiste
en designar un individuo o un subconjunto de individuos (‘la parte’) extrayéndolos de un
conjunto mas amplio que los incluye (‘el todo”), como entres de mis estudiantes, la mayoria de
los senadores, el diez por ciento de los votantes, algunos de ellos. Sintacticamente, las
construcciones partitivas implican una relacion entre dos grupos nominales, de forma que el
que expresala parte incorpora en su interior al que designael todo, que aparece realizado como
complemento nominal precedido de la preposicion de. (RAE 2009: & 14.7a)

Incluso la relacién de antonimia estd presente entre ciertas preposiciones y usos: en su dimensién espacial, la
direccionalidad dea se opone adesde (Va a su casa/ Viene desde su casa); la referencia espacial debajo frente asobre (
La carpeta esta bajo el libro, La carpeta esta sobre el libro); etc.

Otro aspecto que dificulta la posible explicacion de los usos preposicionales en espafiol es el referido a la dimension
deictica, seméantica referencial, de sus valores, aparentemente un aspecto obvio para el nativo, pero de dificil comprension
para el no nativo. El uso de las preposiciones en sus valores semanticos de espacio y tiempo depende de la posicion del
hablante en la situacién concreta de comunicacion, en el discurso real. La expresion de enunciados comoCamina hacia la
puerta, Viene de Madrid, Se acerc6 a la ventana, Sali6 de alli; Desde ayer no lo veo, Hasta ayer no lo vi,Para marzo vendra,
etc., exige la comprension de la realidad de la situacion del hablante, del eje deicticoyo-aqui-ahora.

4. LAS DESCRIPCIONES LEXICOGRAFICAS DE LOS VALORES Y LOS USOS DE LA PREPOSICION

Ante las dudas linglisticas, el aprendiz de ELE suele consultar el diccionario, pero en el caso de las preposiciones esta
blusqueda suele estar abocada al desconcierto. Dada su complejidad semantica relacional, ninglin catalogo lexicogréafico
puede dar cuenta exhaustiva de la extraordinaria variedad posible de contextos oracionales de cada preposicion. Ni siquiera
la reflejan los usos de la preposicién espafiolaa, por ejemplo, en las treintena de paginas con sus respectivos ejemplos
textuales del Diccionario de Construccion y Régimen de Rufino José Cuervo, el primero que catalog6 en nuestra lengua “sus
significados y usos, con el designio de que en cada caso especial de régimen pueda decidirse la clase de relacion de que es
signo o exponente la particula” (1886: X) y demostré en una rica ejemplificacion textual como puede completarse “el sentido
de un verbo por medio de una preposicién subordinada”, el papel del régimen modal, etc.

Las acepciones que el diccionario académico asigna a cada preposicion, a pesar de ser numerosas, resultan siempre
insuficientes por la variedad de contextos, relaciones y selecciones posibles. Por ej., las acepciones que se asigna a la
preposiciona(DRAE 2001:s. v. a) no cubren todas sus posibilidades expresivas. La acepcién 23 depor (V. Anexo) supone una
evidente contradiccion incomprensible para el no nativo: la preposicionpor, que muchos manuales presentan como
preposicion de “causa’, tiene en este caso el valor depara, que se asocia a la expresion de finalidad. Para el alumno cada
articulo puede constituirse en un enmarafiado complejo de usos en el que le resulta imposible encontrar cierta unidad
semantica a la que asirse para comprender el valor relacional basico de la preposicién y poder utilizarla en otras situaciones
comunicativas. Bastaria con que observaramos con ojos no nativos las acepciones que contienen los articulos del anexo,
referidos a las preposiciones que el estudio de Campillo ha demostrado son el origen de un mayor nimero de errores, para
comprender algunas de las razones de los mismos.

5. ALGUNAS REFLEXIONES FINALES ANTE EL DESAFIO PREPOSICIONAL EN ELE

No se agotan con lo hasta aqui expuesto, naturalmente, los aspectos que revisten complejidad en el sistema
preposicional espafiol; pero aspiramos a que constituyan un marco de reflexion para pensar en cémo prepararnos para
afrontar su ensefianza-aprendizaje en ELE. Cuando se habla de la preposicién en una clase de ELE, se suele insistir en su
caracter formal invariable, en su situaciénprepuesta al término, y en algunos usos muy frecuentes; pero para el acceso Iéxico
no es lo esencial: el alumno demanda poder definir el significado de cada pieza Iéxica, y las preposiciones lo tienen, pero un
modo especial que no siempre se explicita. Al respecto conviene trabajar siempre la pluralidad de usos de las preposiciones
en su contexto Iéxico- semantico, en el marco sintactico asociado al orden oracional y tratando de contrastar estos valores
con el sistema de preposiciones o de referencias preposicionales —o posposicionales- de la L1 del aprendiz. Lo ideal seria
contar con (o elaborar) un amplio repertorio textual de todos los valores semanticos posibles de cada preposic%; pero
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siempre a partir de la agrupacion de dichos valores que hacen mucho més comprensible su polisemia: llevar a la reflexion
sobre el origen, el desplazamiento semantico a partir de las iniciales referencias al significado de lugar, hacia los valores de
tiempo, causa, parte, participacion, enfrentamiento, etc.; su vinculacion semantica con la prefijacion; destacar su naturaleza
relacional semantica y sintactica. Favorecer, en suma, la configuracién de todas las redes semanticas posibles en la mente
del aprendiz. Sabemos que los diccionarios no ofrecen demasiadas posibilidades de integracién de estos contenidos, que
poco se reflexiona en lo que compartimos con el resto de lenguas indoeuropeas y en lo que nos diferenciamos de otros
sistemas mucho mas alejados por origen y por estructura; pero no podemos olvidar que el conocimiento se construye
relacionando contenidos semanticos, significados, nunca por acumulacion de formas puramente gramaticales.

1. Esta investigacion ha sido financiada parcialmente por el Grupo de InvestigacionRelaciones entre Léxico y Sintaxis del

Espafiol (Grupo Validado con el N° 930590, Consolidado UCM-CM); y por el Proyecto de Innovacién Docente,Plataforma

Gramatical ELE, Vicerrectorado de Evaluacion de la Calidad, UCM.

2. El subrayado es nuestro.

3.Para una revisiébn méas amplia de la consideracion de las preposiciones por diferentes gramaticos, aspecto que no podemos
desarrollar aqui por razones de espacio, cfr. Perea Siller (2007). Remitimos a su lectura, ya que da cuenta precisa de
criterios, clasificaciones y estudios especificos sobre el tema -incluidas ciertas clasificaciones semanticas de las
preposiciones de sumo interés; y porque es una de las fuentes basicas del estudio de Campillo Llanos que comentamos.

4. Para una descripcién mas amplia de usos en relacion con esta diferenciacion, cfr. Lopez (1972), Trujillo (1971), Garcia-
Regueiro (1996) De Bruyne (1999). Estos valores estan también implicitos en cierto modo en la clasificacion de Lépez Garcia
(1998) quien, en el marco de la Linguistica cognitiva, distingue entre preposicionesllenas o relativas a imagenes visuales, y
vacias o relativas a imagenes mentales, como advierte el propio autor.
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2 (Dol lat o) prep. 1. Precede a determmados complementos verbales, como el emente mdwecto v el complemento dwscio cuande este €5 de
personz determinada o esta de algin modo personificads. Legs sufbrama a los pobres. Respea a los anciamos. EFEMF.EIE un pardre 1. Precede
2 mfmmive regide por un verbo que mdica el comienzo, aprendizage, mieato, logro, mantenmiento o fmaliad de 1z accion. Empesar a correr. Encefir
a lggr. Dispomerse a excapar. 3. Precede al complemento de nombres y verbos de perceprion v sensaciin. para precisas 1a sensacion correspondisnte.
Sabor a mil Huele o chamusquing 4, Precede 3l complemento nommal o verbal que es régimen de ciertos verbos. Condenar a muerie Jugar a lx
cargas. 5. Precede al complemento de alganos adpetroos. Suave ol sacio. o a ba enfermedades. 8. Indica la deeccodm que Heva o o vermmo a que
32 encamma alguien o algo. Fov a Roma, apalacls. Essos fibros van dir. am padre U, en frs, elipticas mper. oA la carcel! A comer! 7. Preciza el

o b en que sucede Le cogieron a la Firmaré @ la noche. 8. Indica la smaacion de alguien o dlgo. A & derecha del direcior. 4
%m mﬁ.nu@ﬁmﬂi&h@ﬁﬂ tiempo que media entre una cosa 'Mhrﬂkfﬂﬂaﬁeanﬁu&inﬁ 10, Denota
o modo de by accidn, A pie A caballo, A man dgv{m.ll.ﬁm;hhm&imdﬂum:..{wmhmdcwmh
fimega 12, Indica distribucién o cuenta proporcional. Dos ades. 4 fres por cienge. 13, Ante mfmeinco, en expresiones de sentide condicional, equivale 2
la conpuncién 5icon mdicative o subjuntive. A decir verdad 4 sober yo que habizde venir. 14. ante’. 4 laviese 185, con. CQwisn a hierro marg, a hierro
muere. 16, hacia, S fue a elios como wr ledn 17, basta, Pad el rio con el agua a la cintura. 18, A la orilla gel mar. 19, para, A bengficio del’
piblico. 20, por. 4 moumcier migs. 11, segin. A fuero die Aragon A b que parece A ko mods primecipio 3 muchas locucionss adverbiales. 4
bulro. A oscuras, A versas. A reganiadientes. A todo correr, 13, Precede 2 la conjuncidn que en formulas mterrogativas con una idea mnplicia de apuesa
o desafio. A que mo fe areves” ;4 que mo do sabes”

d¢", (Dt ge), 1, prep. Denotaposesion o penenencia. La casademi padre Lapaciencia de Job,
Z.U.mmdhmri?hnmnﬂwﬁvﬁbdﬂndzm_m&&ph I.BMHP:E i . Sevinte de presiodo. Lo conozco devisin 3. Denota
de dondees, viese o sale dlpuies mlf‘u. Laphdrae: de Colmenar. Vango de Aravjues. No sale de caza 4. Denstals misteris de que eati becho alge. LT
varode plata. Ef vestide de zeda 5. U para sefialar lo contensdo en algo. Lnvaso de agua Unplate de asado.
6. Denota asunto o materia. Esoe (ifre ot de lo ditma guerra. Ung cloe de magemdricos. Hodioban de a bode 7. Denotala causa u enigen de algo.
Miurit de viruelzs, Fiedre dal heno, I.T.‘.Eaa expresa la naturalers condicion o cuatidad de dguien o algo, Hombre davalor. Eritranias g flera 9. U,
para determimar o fijar con mayor viveza ba aplcacion de un nombre apelstneo. Ei mes de noviembre Lo ciuddde Sevilis 10, desde (] con wdea de punto
en &l espacio o en el tempo), D léwird o Foledo. Abkerto da nune auna 11,1, precedida de sustmbive, adjetrve o adverkia, :e;:mth' de mfinitve.
.E:hmpr‘:miw. Hario de rabajar. Lejos depensar. 12. U sepusda de mbmrtro con valor condscional De saberio m.ﬁgﬁvmmub 130
precedida de un verbo para formar perifrasis verbales. Dajo de esnudiar. dcabade - 14. 1. con cienos sombres para determmar o en que
sucede algo. De madrugada Demaviana Dve noche. Devigio. De nivio. 15. U, para un calificativo, Ef buencde Pedre. El picaro del mozo. La
wimada de la parona 16, U como nota de lacsin. De exeo 5o sigue. De aqueli se ifiere. 17. U con valor paritivo. Dame un e 18.
Demotala rigeda specucion de im&'am# mmmsm; LN salp 1e puso en la calle. Acabemos de LA vez, 19:?‘:1“ Hotas paries
de 13 oracion con expresiones delistima. queja o amenaza [ FPobre de mikermano! Ay de los vencidos” 20, U. parala creacion de locuciones
iivas 3 parte de adverbios, nombres, efe. Anses de. Respecro de. Airededor de. A diferenciz de. 11. U tmbién combimada con otras preposiciones,

a res. D¢ adordo. De por 58 Por de pronss, Trag desi 12, UL en cenas construcoones con & agente de la pasna Acompariade de su5 amiges,
Degjago de o mano de Dies. Exed abrumady de deudirs. 13. U, paramiroduce el tirmino de la comparacion. He contido s de o debido. £ peor de fo
giné peritaha ARovra eseribe mds de veite articwlos &l ane. 24, coa (| oot dea de medio, modo o mstrumento paralacer dpo). Lo hiro gk mitento, 15,
para, Gorro dedormir. Ropade deporte.
R e o i modo ve el To expresado por el verbo Teare. Pobo eiben Mk il Eowo sucedid

€n. ] . 1. Denotaen que ; o sereahea lo verbo 3 que se ] PR [ e
Pmm?mg?xh&o.t.prq).q!!hg“?’r,Emhdmhmmﬁmkrﬁ:mmqrmDMquqmnmum
dpwen, Trabgiar en diogquinica 4. .Dummm&um.fhma&ﬁ:ﬁ.ipﬂpﬁmhmﬂxﬁmhm.i.wlmw.
despuds que. En ponisndo el gemaral lor pies en la plave, dipara o artilleria 7. prep. o tirmmo de alnumos verbos de movimeento. Caer en un
pozo. Enfrar en casa 8. prep. ant on, Alegrarie en wng mueva

or. (D lat. pro, md, ). prep. 1, Invdica o agente en las oraciones en pasiva. 1. Ante topdnimos, denota trinsito pos el wdicado, Jr @ Tolede
;nrmwm_ Mth ludﬂml?ﬂm Ezepueblo P:ﬁpa.r Toledo. 4. Dmmoh@zﬁrgm]ﬁigwﬁaﬂmﬁﬂ
braze. 5. Se junta com los nombres de tempo, determmandolo. Por SaJuen Por agoesio. 6.En lase o calidad de, Recibir por esposa 7. Denota cansa
FPor was delacidn la denrvieron. Cerrada por vacacione, 8, Denota el medio de ejecutar algo. Por sefics. Por eldfono. 9, Denota & modo de gjecutar
dlgo. Por fierza Por todo do afse. Por lar buenar. 10. Denotaprecio o cuamtis. Por cien duros fo compré. Por lacara meofrece o iwersa 11, A favoro
en defensade dlguien ode algo. Por & dard iz vide 12, En sustitucion de dlguien ode algo. Tiene sus maestros por padres. 13, En juicio u opmicn de.
Tener por santo. Dar por buen sokdads. 14, Taate con alpunos nombres, denota que seda o reparte con igualdad dlgo. A pichdn por barda. A peseta par

mls.nmmugm ieacion de nimesos. Tres por cuatre, doce 16. Denot propaorcion. 4 tawe por cienss. 17, U comparaf entre 3§ dos o
f:;:mu. Villa por villa, Valladolid en Caztilla ]lﬂn‘hﬂu de compensacion o squnvdencia Inﬁmbnw. Cﬁ:rlibpar:mhh 19.En
orden 3, acerca de. Se aleparon varkas razones por unay ora seencia. 20, a través de (| pasando dewn Lado al otro). Por el ofo de e aguia Por un
colador. 21, sin (| con idea de carencia o falt). Exwogsid por pulir. Quadan plazas por cubrir. 12,17 en lugar de la preposicion oy e vesbo traer u otro,
Ir por lefier, por vire, por pan 23, Con ciertos mfmitreos, para, Por mo incwrrie en la censura. 14, Con ciertos mfmitrees, denota la accwn futurade estos
verhos, Erer por venlr, por legar; &z saly esgd por barrer, 25, Deras de un verbo, v delante del mimitive de esemumo verbo, denota falts de utldad.
Comer por comer. Barrio por barrer. Lo esta planchando por planchar. 16, Precedida de mo, o seguida de un adpetnoo o un adverbio v de gue, tene valor
concesve. \No por mucho pinare essards ma guapa Por arevide que seane lo hara 17, colog. Jpor quél?

pm.mdmm}.prq}.I,Dmdﬁnotﬁmu:m:!mmm.I.MIImdn'ménl}.!.lJ.pu:udtmdhiz;omlqu
se difiere o determing & epecutar dge o fnalizarlo. Pagard pora SanJuan 4. UL para determingr €] uso que conviene o pusde darse a algo. Eswer bueno
para las mangas del vestids, 5. U, como particula adversatrva, sigm el estado en que sehalla achaalmente dpo, contraponwmdole a lo que se
quiere 3plicar o sedice de ello. Con buena calmea e vienes para ia prica gue o tengo. 6. Denotala relasion de una cosacon otra, ¢ lo que &3 propo o le
mrﬂrmdﬂ:’mdsmaMknh&mmdhwwisgﬁmdudmn&vnmadeﬂp, que, opor lo que. [ Para gué madrugas
tauro? 8. Por, o2 fm de. Paragcabar lapendencia me fipvé awo de los quereiiian . Denotala apty ycq)aidddrmp‘u!mmm“pwa
tods, pera muchs, para nala 10, Junite con verbo, siprifiea 1a resclucios, disposision o aptined de hacer lo que & verbo denoty, o3 proxmsidad o
mmediacitn a hacerlo, ¥ en este dlimo sentido seune al verbo estar. Estoy para marchar de wimomenio a otro. Eshrve para respenderle wa fresca 1L
Emhnpmmmnhupﬂmium{sﬁﬂn,ymnﬂgmm'uﬁm,dmuﬂhrmﬂm idad de la persona o quels accion de lo expresado por el verbo es
mtenor, SecTets v 00 §& comunics 3 otro. Para:i hace: lser parasi: paramitengo. 12, Junto con algunos nombres, seusa supliendo e verbo comprar o
con el sentido de "entregar a', “obsequisr 3, ete. Dar para frune Exvos fibros son para los amiges. 13.U. con la particls con, explica la comparacidn de
una codacon ot ; Puiines uied pana conmigo?
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RESUMEN

El presente articulo analiza el articulo“Pronouns: Students’ Worst Enemy in the Foreign Language Classroom” de Maripaz
Garcia, y discute el estado de la cuestion, la metodologia y los resultados a la luz de las teorias de la linguistica cuantitativa y
de corpus, la linglistica contrastiva, el andlisis de errores y la lingliistica aplicada en general.

Palabras clave: andlisis de errores, linglistica contrastiva, linglistica cuantitativa y de corpus, espafiol lengua extranjera (ELE)

ABSTRACT

This article examines the article“Pronouns: Students’ Worst Enemy in the Foreign Language Classroom” by Maripaz Garcia
, and discusses its state of the art, methodology and results in the light of the theories of quantitative and corpus linguistics,
contrastive linguistics, error analysis and applied linguistics as a whole.

Keywords: error analysis, contrastive linguistics, quantitative and corpus linguistics, Spanish teaching as a foreign language

El articulo de Maripaz Garcia titulado “Pronouns: Students’ Worst Enemy in the Foreign Language Classroom” aporta una
nueva dimensién a las investigaciones contrastivas sobre el aprendizaje del espafiol por parte de alumnos angl6fonos. A
partir de una bibliografia amplia pero al mismo tiempo selectiva se pone al descubierto uno de los mayores escollos a los que
se enfrentan los aprendientes angl6fonos del espafiol lengua extranjera y que impiden un mayor desenvolvimiento en la
expresion escrita, a saber: el uso de los pronombres (en general). Destaca el esfuerzo por descubrir no sélo los errores, sino
también los aciertos de los alumnos y el intento de relacionar ambas categorias, en vez de centrarse meramente en los
errores. A pesar de la ausencia de las preguntas o hipétesis de investigacion, son acertadas la cronologia y la
macroestructura de la investigacion. También merece un elogio el que “A second rater was asked to classify part of the data
to enhance the reliability of the classification process”.

Por otro lado, opinamos que los siguientes aspectos de la investigacion son susceptibles de explicitaciéon, matizacion o
adaptacion.

Con respecto a lametodologia general, es cuestionable el uso de un modelo pseudolongitudinal, es decir de poblaciones
distintas en diferentes niveles, para analizar laevolucion de diferentes categorias de errores léxicos en diferentes niveles
linglisticos, lo que supondria un estudio puramente longitudinal (con las mismas poblaciones). EI modelo pseudolongitudinal
in se constituye un instrumento altamente valioso, pero sirve para detectar los problemas de diferentes niveles (con
poblaciones distintas).

Por otro lado, son cuestionables también algunas decisiones con respecto a ciertosaspectos metodoldgicos concretos
, como el corpus, la poblacién y la taxonomia.
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Lataxonomia, uno de los aspectos metodoldgicos determinantes para las conclusiones ulteriores, es una creacion propia,
a pesar de que se afirme que “the great variety of criteria used to create taxonomies makes it very difficult to compare studies
and arrive at common conclusions”, de modo que se pierde una oportunidad para paliar este problema, recurriendo a una
(version adaptada) de una taxonomia existente. Ademas, esta afirmacién estd basada en un estado de la cuestion que
necesita actualizacion (“Dulay, Burt and Krashen (1982) and James (1998) for a full description of different types of
taxonomies depending on the classification criteria.”). De consultar obras mas recientes de la mano de e.o. Buyse, Dagneaux,
Denness, Diaz-Negrillo, Fernandez-Dominguez, Granger, Lozano o Miles (véase la bibliografia aqui abajo), no se llegaria a
concluir que “taxonomies do not show errors when students avoid to write specific structures or items (Diaz Villa 2005;
Schachter 1974)".

No obstante, el mayor problema con que se enfrenta la taxonomia de este estudio es su base gramatical: puesto que las
grandes categorias se refieren a las categorias gramaticales deverbo, sustantivo, pronombre, etc. se llega a comparar clases
que, de hecho, son demasiado diferentes en cuanto a tamafio y subdivisiones para poder sacar conclusiones como que los
“Verbs, followed by Prepositions, and the single area with the highest number of errors was failing to write the personal a”: la
categoria “Verbo” engloba aqui una diversidad de errores tan amplia (morfologia, seleccion léxica, uso de los tiempos, uso de
los modos, etc.) que casi es imposible que salga como primera o segunda categoria mas problematica. Por lo tanto, el Gnico
nivel donde es legitimo comparar es el de los propios errores, como “uso erréneo de tiempo verbal”, “error de complemento
preposicional”, etc.

Ademas, y aqui damos con un problema metodoldgico y al mismo tiempo terminolégico, esta categorizacion “Iéxico-
gramatical” pretende cubrir todo el campo Iéxico y gramatical a partir de errores que se centran en “palabras”, mientras que
uno de los mayores problemas léxicos en la ensefianza y la adquisicion de lenguas extranjeras es la combinacion errénea de
palabras, como en las colocaciones o el complemento preposicional de verbo, sustantivo o adjetivo. Es mas, no se cubren
todos los componentes linguisticos, puesto que “Spelling errors (including accents) were ignored because in a pilot study they
did not help obtain any useful information regarding difficulties with lexicon or grammar”; esta decision merece una explicacion
mas detallada por parte de la autora, lo mismo que la exclusién de la puntuacion y la pragmatica, y el uso del término “lexicon
selection” cuando se habla de categorias gramaticales como las preposiciones o los pronombres: “The category where most
errors were found was Verbs again, but the area with the highest number of errors was actually found under Prepositions:
lexicon selection, which includes not only por/para but also other difficult pairs such as a/en or a/para.(...); in this study, data
show that there is no improvement inlexicon selection” (las italicas son nuestras). Mas explicaciones son de esperar también
cuando se pretende que “psych verbs can go with either accusative or dative pronouns, depending on what you mean”. En
suma, esta taxonomia pareceimplicitamente basada en una visién altamentegramatical sobre la ensefianza de la expresion
escrita, de modo que se llega a la conclusion de que “Despite the fact that students seem to make as many errors in pronouns
as they do in verbs, pronouns do not receive the same recognition in textbooks and classroom-instruction time as verbs do”.
Sin embargo, desde un punto de vista mas holistico de la expresion escrita es dificil imaginar una ensefianza articuladaen
primer lugar en una estructura en la que las grandes categorias gramaticales tendrian que recibir el mismo grado de atencion,
a pesar de la extension y subdivision diferente de cada categoria.

Otro problema metodoldgico concreto que se deriva de la eleccion de una clasificacion puramente gramatical es que no
se consigue contar dos errores diferentes dentro de una misma palabra: “In order not to have negative numbers only one
error could be counted per word analyzed.That is, if a word had two errors in it (let's say wrong stem-vowel change and wrong
verbal inflection), only the most significant /serious error of the two, or the one that was found repeatedly in that particular
student, was counted.” A pesar de que se reconoce la arbitrariedad de esta decisién, no se asume el riesgo de que los
resultados sean falsificados por ella, puesto que se afirma —algo gratuitamente- que “Since this decision can be somewhat
arbitrary, a replication study might find slightly different results in the distribution of errors by type, although it should not affect
the number of errors found in a specific category”.No obstante, si se abandonaran los calculos por categorias gramaticales
anchas como “verbo”, “sustantivo”, etc. y se calculara el nimero de errores por subcategoria en relacion con el numero de
palabras, no habria ningin impedimento para contar varios errores dentro de una misma palabra.

Lapoblacién, por su parte, no parece converger con la afirmacién —legitima— al principio del articulo de que
“Taxonomies basically have two different designs, according to Dulay, Burt and Krashen (1982): In the cross-sectional design,
which is synchronic in nature, errors are collected from a large sample of learners at a specific point in time; in the longitudinal
design, which is diachronic in nature, errors are collected from a small group of learners at different points in time. Both
designs provide useful information on the frequency, type and evolution of errors.”Aqui se opta por el primer tipo de disefio,
pero sin asumir las consecuencias, es decir: queno se ha analizado un “large sample”, puesto que se trata de tan solo 90
estudiantes de una misma universidad (un solo texto por estudiante).
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Ademas, se pretende que los alumnos fueran “pickedrandomly from several courses at three different levels” (las italicas son
nuestras), y al mismo tiempo que “In each level, an equal amount of males and females and also a balanced representation of
grades (from A through C) were selected”.Asimismo faltan informaciones detalladas sobre los metadatos de la poblacién: por
un lado se afirma —y con derecho— que “Because errors were found by other researchers highly linked to a student’s L1",
s6lo se han seleccionado nativos del inglés, pero por otro lado uno esperaria —dentro de la misma l6gica— también datos
sobre las otras lenguas aprendidas por los alumnos, asi como el nivel adquirido, con el objetivo de relacionar posibles errores
con otras lenguas que la L1, e.g. en este contexto: “In terms of why certain type of errors in pronouns (such as lexicon
selection, failing to write a pronoun different than the relative “que”, or agreement between the pronoun and its referent) did
not improve with time and proficiency, | do not have an explanation. This issue needs further research.”, aunque en este caso
el error persistente podria deberse al caracter invariable de las formas pronominales en inglés frente a la variacion
morfoldgica de la mayoria de los pronombres espafioles.

Finalmente, con respecto alcorpus el articulo no da mas detalles que la afirmacion de que los textos se escribieron
durante un examen de 3 horas al final del 2°., 3r. y 4°. semestre y esto sin tener acceso a ningdn tipo de instrumentos. En
cambio, si se dan detalles sobre el tipo y nimero de composiciones que tuvieron que escribir a lo largo de estos semestres, y
aqui sorprende la gran variacion —no argumentada— entre los semestres en cuanto a caracteristicas como el nimero
permitido de palabras y el/los tema(s). También se puede cuestionar en las composiciones de los dos Ultimos semestres que
“Students were asked to use past tense and the subjunctive” (y en el tercero también para la “if-clause”): tales instrucciones
pueden influir en el uso de estas formas, tanto en las composiciones como en los examenes, y de esta manera falsear los
resultados del recuento de errores y aciertos por semestre. También seria apropiado aplicar una prueba estadistica para
medir el caracter significativo de las diferencias entre los resultados de cada semestre y la evoluciéon que se pretende ver en
ellos.

En conclusién,no nos parece “safe to conclude that pronouns are one of the most difficult lexico-grammatical categories
for English speakers to learn at these three levels of proficiency examined, namely, second-, third-, and fourth-semester
courses”, porque (1) se comparan categorias que difieren considerablemente en términos de tamafio y estructura interna, (2)
el andlisis se basa en una taxonomia que no cubre todos los componentes de la lengua escrita, ademas de interpretarsui
generis el componente “léxico-gramatical”, y (3) se extrapola a partir de una poblacién y un corpus demasiado homogéneos y
restringidos, ademas de unas condiciones de recogida opacas. En otros términos, un titulo mas adecuado podria ser el
siguiente: “Pronouns: One of Students’ most Subestimated Enemies in the acquisition of Spanish by English Speaking
Students?”.
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RESUMEN

Las investigaciones recientes han mostrado que el sistema pronominal del espafiol causa dificultades para los estudiantes
angloparlantes del espafiol como segunda lengua en todos niveles de aprendizaje. Para entender mejor esta dificultad, este
articulo explora tres razones posibles con un enfoque en el estudio de Garcia (2014) y dos estudios de la autora (D’Amico
2007, 2013). Las tres razones sugeridas son la transferencia de la primera lengua (inglés) a la segunda lengua (espafiol), la
poca ensefianza dedicada a los pronombres y el valor seméntico bajo de los pronombres. Mientras es posible que haya otras
razones para los errores con los pronombres por parte de los angloparlantes, éstas tres son bien apoyadas por los resultados
empiricos.

Palabras clave: pronombres, segunda lengua, angloparlantes, transferencia

ABSTRACT

Recent research has shown that the Spanish pronoun system causes difficulties for English speaking students of Spanish as
a second language in all levels of learning. In order to better understand this difficulty, this article explores three possible
reasons with a focus on Garcia's study (2014) and two studies by the author (D’Amico 2007, 2013). The three purposed
reasons are first language (English) transfer to the second language (Spanish), the small amount of instruction dedicated to
the pronouns, and the low semantic value of pronouns. While it is possible that there are other reasons for English speakers’
pronoun errors, these three are well supported by empirical results.

Keywords: pronouns, second language, English speakers, transfer

1. INTRODUCCION
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Por su investigacion de los errores comunes de los estudiantes angloparlantes de espafiol, Garcia (2014, esta publicacién)
descubrié que los pronombres fueron la fuente principal de errores sistematicos. Asimismo, su estudio mostré una falta de
mejora del uso de pronombres entre los diferentes niveles de aprendizaje del espafiol. Con estos resultados, Garcia plantea
una pregunta importante para los estudiantes, profesores e investigadores de espafiol como segunda lengua: ¢Por qué
causan tantos problemas unas palabras tan pequefias? Para una profesora de espafiol en los Estados Unidos (EEUU) y una
investigadora de la adquisicion de los rasgos morfosintacticos, sus resultados no son muy sorprendentes porque he
observado este problema de pronombres con estudiantes de varios niveles desde los principiantes hasta los estudiantes del
programa de Maestria. Por eso, yo también deseo indagar este asunto de los pronombres. Aunque son palabras pequefas,
la ausencia o el uso incorrecto de los pronombres puede indicar un nivel de competencia bajo, y es posible que sea un lastre
en la progresion a un nivel de competencia superior para un aprendiz. De igual forma, es valioso entender por qué no parece
gue haya una mejora en el uso de los pronombres con la progresion de estudio para que podamos abordar este problema en
el futuro.

2. TRES RAZONES POSIBLES

Para empezar a contestar la pregunta de los pronombres para los angloparlantes, podemos considerar tres razones posibles:
primero, la transferencia (o mejor decir la interferencia) de la primera lengua (L1); segundo, la poca ensefianza dedicada a los
pronombres por parte de los libros de texto y los cursos de gramatica; y tercero, el valor semantico bajo de los pronombres.
Mientras exploro estas razones, miro los tipos de errores de Garcia y de mis trabajos de los pronombres.

2.1 LATRANSFERENCIA DE LA L1

Segun Garcia, la transferencia de la L1, en este caso el inglés, es un aspecto crucial que debe ser considerado en la
investigacion de errores y ademas en la pedagogia de los pronombres. Estoy de acuerdo con ella porque creo que muchos
problemas de los pronombres se originan de las diferencias del uso de pronombres entre los dos idiomas. Otros
investigadores también han indicado la importancia de entender bien las diferencias y posible transferencia que existen entre
la L1y la segunda lengua (L2) con respecto a los pronombres en varios idiomas (por ejemplo, VanPatten, 1984; VanPatten y
Cadierno, 1993; Madrid, 1999; Skjeer, 2005; Antén-Méndez, 2010; Falk y Barden, 2010). En estos estudios, se puede ver que
los estudiantes suelen imponer las reglas de los pronombres de la L1 en la L2 para la interpretacion de los pronombres o en
la produccioén de ellos. Entre el inglés y el espafiol, principalmente, existen algunas diferencias en la obligacion de usar los
pronombres en ciertos contextos y en la colocacion de ellos. Ademas el espafiol tiene concordancia de género y nimero
entre el referente y el pronombre para la mayoria de los casos, mientras que el inglés no tiene tanta concordancia a causa del
uso frecuente de formas neutras. Si suponemos que los angloparlantes imponen las reglas de inglés en los pronombres en
espafiol, debemos ver errores de omisién de pronombres obligatorios, uso del pronombre incorrecto, concordancia y
colocacion.

Entonces, cuando miramos los resultados de Garcia, podemos observar que la omisién de pronombres obligatorios es el
error mas comun de los participantes. Yo también descubri la omision como el error mas comdn en dos estudios con
estudiantes principiantes (del primer afio de estudio), uno de los pronombres de objeto directo (D’Amico, 2013) y otro de los
reflexivos (D’Amico, 2007). En estos casos es posible que los angloparlantes hayan percibido los pronombres como
opcionales a causa de la posibilidad de omitirlos en el inglés. Analizado por Garcia, el caso del pronombreque de las
clausulas relativas es probablemente el mejor ejemplo de esta percepcién incorrecta porque en el inglés estadounidense
moderno el equivalentethat es opcional.

La transferencia puede explicar el uso del pronombre incorrecto cuando los aprendices emplean un pronombre que es
aceptable en la L1 pero no lo es en la L2 en cierto contexto. En los resultados de Garcia esta transferencia parecio ocurrir
cuando los participantes usaronquien porque en las clausulas relativas. (Con este error especifico dequien, es importante
saber que hay unos libros de textos que ensefianquien como pronombre relativo alternativo deque cuando el referente es una
persona (por ejemplo,ldentidades de Liskin-Gasparro, Lapuerta, Guzman y Olivella Castells, 2013). Ademas es probable que
ciertos dialectos aceptenquien como gramatical en estos casos.) Otro error de este tipo seria el uso de pronombres que son
objetos de una preposicién por pronombres de sujeto, tipicamentemi poryo. Aunque la regla prescriptiva en inglés prescribe
el pronombre de sujetol (yo) en estos casos, hay varios contextos cuando los hablantes aceptanme (mi) el objeto de una
preposicion, por ejemplo en las comparacionesAna is taller than me ( 76
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*Ana es mas alta que mi).

Los errores de concordancia y colocacion incorrecta representan errores de Garcia que pueden ser resultados de la
transferencia también. En el caso de concordancia, existe la posibilidad que los angloparlantes intentan formar un pronombre
neutro para usar en todos los casos. Por ejemplo, se puede escogerlo para el equivalente del inglésit e ignoran los aspectos
de género y numero a favor de un sistema més simplificado. Este fenémeno de simplificacion ha sido visto en otros estudios
cuando el aprendiz escoge una forma estandar, tipicamente para el género (Anderson, 1984). En relacién con la colocacion
de los pronombres, podemos suponer que los aprendices también buscan una manera para simplificar las varias reglas de
colocacién que existen en espafiol, por ejemplo con una sola regla de posponer el pronombre al verbo — una colocacién tipica
de inglés. Garcia no discute la colocacién en detalle dado que son los errores de pronombre menos frecuentes, pero
conjeturo que ella ha encontrado errores de este tipo. Lo que méas me interesa aqui es la infrecuencia de estos dos tipos de
errores porque representan errores mas comunes para mis participantes de primer nivel. En este aspecto, parece que sea
una mejora entre los niveles con el sentido de que los aprendices estan un poco mas avanzados e incorporan los elementos
de género, nimero y colocacién correctamente cuando usan pronombres.

2.2 LA POCA ENSENANZA

A pesar de que existen tantas diferencias entre los pronombres de espafiol y los de inglés y el conocimiento que causan
problemas para los estudiantes, Garcia ha notado que la mayoria de textos dedican muy pocas paginas y ejercicios a los
pronombres. También, los cursos de gramatica no tienden a pasar mucho tiempo en su instruccién. En mi estudio de los
pronombres de objeto directo, D’Amico (2013), los resultados mostraron que los participantes no llegaron a un nivel de uso
correcto de pronombres muy alto sobre todo a pesar de mostrar una mejora significativa (en dos de los grupos) a través del
tiempo. Para mi, era evidente que un dia de instruccién (como fue planeado para el curso) no podia ser suficiente para llegar
a un nivel de competencia donde los estudiantes podrian usar los pronombres con éxito. Con todos los otros elementos que
son parte de un curso de gramatica, no es una exageracion que los estudiantes pueden llegar al final del cuarto semestre del
espafiol con menos de 10 lecciones de pronombres. Sin embargo, esperamos que los entiendan y los usen con un nivel de
éxito alto.

La instruccion limitada de pronombres puede llevar a un conocimiento parcial de los pronombres para el aprendiz y
posiblemente explica los errores del uso de pronombre incorrecto y el uso excesivo de pronombres innecesarios. Como
Garcia, en mis estudios, encontré estos errores y me dejaron con la percepcién que los aprendices reconocieron la necesidad
de usar los pronombres en general en espafiol pero no entendieron cémo o dénde los debian usar. Por ejemplo, con los
verbos valorativos comogustar los aprendices saben que un pronombre clitico es obligatorio con el verbo, pero no entienden
la relacion mas profunda entre el verbo y el clitico y suelen usar un pronombre incorrecto. De igual forma, a causa del
sincretismo que existe con el sistema pronominal espafiol, los aprendices pueden producir muchos casos correctos con los
pronombresme, te, nos uos sin comprender la estructura. A pesar de que el sincretismo puede ayudarlos con un mejor nivel
de ser correcto, a la vez puede afiadir a la confusién entre los usos diferentes porque sin formas distintas es dificil identificar
el uso preciso (para los angloparlantes). Es muy probable que esta confusion venga de la poca ensefiaza que reciben los
estudiantes. Ademas, segun Garcia, ésta puede ser agravada con un conocimiento parcial de los pronombres en la L1; un
fenémeno que parece bastante prevalente por los EEUU. Un ejemplo de este tipo de error es el uso del pronombremi
, el objeto de una preposicion, por el pronombre de sujetoyo por resultado de la prevalencia de este error en el habla
estadounidense, por ejemplo*Ana and me are going to the party. (*Ana y mi van a la fiesta.)
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También, la ensefianza de pronombres limitada puede ser una razén por qué Garcia no vio mucha mejora en el uso de
los pronombres a través de los niveles. Aunque los profesores y los libros reciclan los temas a lo largo de los cursos de
lenguas, como los niveles aumentan, los libros de texto dedican mas espacio a los verbos y las estructuras mas complejas
gue son representativos de la escritura y el habla mas sofisticada. En cierto sentido, los libros y los profesores preparan a los
aprendices para que se enfoquen en los verbos més que cualquier otra estructura. Ademas, en los cursos mas avanzados en
las universidades, tipicamente el tema principal no es el idioma sino algin aspecto de la literatura, la cultura o la linglistica y
por tanto un profesor posiblemente sélo aborda los errores en los comentarios de tareas y debe depender del aprendiz para
repasarlos y aprender de ellos. Entonces, si queremos que los estudiantes valoren los pronombres, nosotros también
tenemos que reflejar este sentimiento en los cursos.

2.3 EL VALOR SEMANTICO BAJO

La tercera razén que discuto aqui como una fuente de problemas para los pronombres es el valor semantico bajo de
muchos pronombres en espafiol, en particular los &tonos. En varios casos, la informacion semantica del pronombre puede ser
entendida en el mensaje completo de la oracién sin el pronombre (Wheatley, 2006). Un ejemplo bueno seria cuando hay
duplicacion del objeto indirecto en una oracién, comoMiguel le da las flores a Ana, cuando el pronombrele no afiade
informacién semantica porque el objeto indirectoAna esta expresado. Otros casos cuando el pronombre no imparte mucho
valor semantico son unos casos reflexivos, por ejemplo en la fraseEl enfermo se queja de un dolor de estdmago. A causa de
que el verboquejarse es siempre reflexivo, el pronombrese no le da al lector informacién adicional. En frases de este tipo, es
posible que los angloparlantes vean el pronombre como in(til y no atiendan su valor gramatical ni semantico. Por lo tanto,
estos aprendices pueden considerar los pronombres como opcionales o los pueden ignorar completamente en su propia
produccién. Tal punto de vista puede resultar en errores de omisidon o en el evitar de los pronombres en general. Como
hemos visto la omision de pronombres es el error mas comin de Garcia y de mis estudios, y aunque podemos suponer que
la trasferencia de la L1 es una razén para estos errores, es también muy posible que los aprendices angloparlantes no
valoren los pronombres como una parte esencial de su mensaje.

3. CONCLUSION

Mientras estas tres razones no son las Unicas que pueden explicar el problema de los pronombres por parte de los
aprendices angloparlantes, son un buen punto de partida para nuevas investigaciones de la adquisicion de pronombres. Para
continuar contestando la pregunta de los pronombres, es importante obtener datos de otros niveles de espafiol en particular
de los més avanzados para determinar si el problema realmente continda o si existe un nivel cuando los pronombres parecen
ser ampliamente adquiridos por la mayoria de los aprendices. También, debe ser nuestra intencién destapar otras posibles
razones para las dificultades y buscar maneras para aliviarlas tanto como sea posible. Los estudios descriptivos son utiles y
necesarios para la continuacién de entender bien la produccion de pronombres por parte de los aprendices, pero también
debemos emplear estudios experimentales para probar y explorar mas las hipotesis que tenemos sobre los pronombres para
ayudarnos a entender si estas razones son prudenciales. En conclusién, a pesar de que son pequefios los pronombres, nos
fijamos de su omision o uso incorrecto y sabemos que un aprendiz necesita dominarlos para llegar a un nivel de competencia
alto; por eso, el asunto de los pronombres, enemigos de los aprendices, debe ser indagado.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Andersen, R. W. (1984).“What’s gender good for anyway?”, en R. W. Andersen (ed.), Second Language: A Cross-Linguistic
Perspective. Rowley, MA: Newbury House, 77-99

Antén-Méndez, |. (2010). Gender Bender: Gender Errors in L2 Pronoun Production.Journal of Pyscholinguistic Research, 39
(2), p. 119-139.

D'Amico, M. (2013). "Approaching the direct object pronouns: How much grammatical form is necessary in instruction?"
Open Journal of Modern Linguistics 3 (4).

78



ija Revista Nebrija
§/g1Y=s3s= e de Lingiiistica Aplicada a la Ensefianza de las Lenguas

D'Amico, M. (2007). "El uso de los pronombres reflexivos del espafiol como lengua extranjera al nivel principiante.
Conference Proceedings, Hawaii International Conference on Arts and Humanities. 1190-1203.

Falk, Y. y Bardel, C. (2010). Object pronouns in German L3 syntax: Evidence for the L2 status factor.Second Language
Research, 27 (1), 59-82.

Garcia, M. (2014). Pronouns: Students’ Worst Enemy in the Foreign Language Classroom.Revista Nebrija, 16

Madrid, D. (1999). Errores gramaticales en la produccién escrita de los angloamericanos. En A. Romero y M.E. Fernandez
(Eds.),Educacion lingliistica y literaria en el ambito escolar, p. 609-623. Granada, Espafia: Grupo Editorial Universitario.

Liskin-Gasparro, J.E.; Lapuerta, P.; Guzman, E.E. y Olivella Castells, M. (2013).Identidades: Exploraciones e interconexiones,
32 Edicion. Upper Saddle River, NJ: Pearson-Prentice Hall.

Skjeer, S. (2005). El andlisis de errores y su impacto en la comunicacion en textos escritos por alumnos noruegos en su
examen final del bachillerato.Revista RedELE, 3(1).

VanPatten, B. (1984). Learners’ comprehension of clitic pronouns: more evidence for a word order strategy.Hispanic
Linguistics, 1, 57-67.

VanPatten, B., y Cadierno, T. (1993). Explicit instruction and input processing.Studies in Second Language Acquisition, 15,
225-241.

Wheatley, K. (2006).Sintaxis y morfologia de la lengua espafiola. Upper Saddle River, NJ: Pearson/Prentice Hall.

79



I Nebrija Revista Nebrija

e

Q Un mem:dad de Lingiiistica Aplicada a la Ensefianza de las Lenguas

b

Entendiendo los factores que inciden en la adquisicion de pronombres en
ELE

Cristébal Lozano
Universidad de Granada (Espafia).
cristoballozano@ugr.es

Lozano, C. (2014). Entendiendo los factores que inciden en la
adquisicion de pronombres en ELE. Revista Nebrija de Linguistica
Aplicada (2014) 16.

RESUMEN

Este articulo comenta los hallazgos del estudio de Maripaz Garcia (Pronouns: Students’ worst enemy in the foreign language
classroom) sobre los pronombres en la adquisicion de espafiol como lengua extranjera (ELE) en el aula. La experiencia en el
aula y varios estudios empiricos previos indican que los aprendices de ELE suelen tener carencias ‘clasicas’ con una serie de
elementos gramaticales (p. ej., la distincion entre ser/estar y entre pretérito/imperfecto, el uso del subjuntivo, la concordancia
de género, la concordancia entre Sujeto-Verbo, etc.). Sin embargo, Garcia muestra evidencia empirica de un resultado que
ha sido pasado por alto en los estudios previos que se enmarcan dentro del analisis de errores (AE): los aprendices de ELE
suelen cometer mas errores con los pronombres que con cualquier otra categoria gramatical.

El comentario de este articulo pone en valor los hallazgos de Garcia sobre los pronombres y contextualiza los resultados
descriptivos de su estudio enmarcéandolo en los estudios de corte formal sobre la adquisicion del espafiol como segunda
lengua (EL2), que han demostrado durante varias décadas que los pronombres personales sujeto son persistentemente
problematicos, incluso en etapas avanzadas. Se discute también el papel que juegan factores como la transferencia de la L1
y la instruccion en el aula en la adquisicién de pronombres en ELE/EL2, con vistas a presentar a un trasfondo critico y (util
sobre los factores que inciden en la adquisicién de pronombres en ELE/EL2 y sobre el cual los investigadores puedan
construir nuevos estudios.

Palabras clave: pronombres personales sujeto, ELE, adquisicion de espafiol como segunda lengua (EL2), interfaz sintaxis-
discurso

ABSTRACT

This paper comments on Maripaz Garcia’s paper (Pronouns: Students’ worst enemy in the foreign language classroom)
. Classroom experience and previous empirical studies show that SFL learners produce certain ‘classic’ errors with a set of
grammatical properties (e.g., the ser/estar distinction, the preterit/imperfect distinction, the use of the subjunctive, gender
agreement, Subjet-Verb agreement, etc). But Garcia’s corpus-based study reports a finding that has been overlooked in
previous studies conducted within an Error Analysis (EA) framework: EFL learners produce more errors with pronouns than
with any other grammatical category.

The commentary in this paper adds value to Garcia’s findings on pronouns and frames her descriptive findings within formal
studies on the acquisition of Spanish as a second language (SL2). Over the past decades, these studies have shown that
pronominal subjects are persistently problematic, even at end states of development. Our commentary also discusses the role
of L1 transfer and classroom instruction on the acquisition of pronominals in SFL/SL2, with a view to presenting a critical and
useful background for future researchers on the factors that constrain pronominal acquisition in SFL/SL2.

Keywords: pronominal subjects, Spanish as a Foreign Language, L2 Spanish acquisition, syntax-discourse interface

1. EL ANALISIS DE ERRORES Y LA ADQUISICION DE ELE
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El articulo de Maripaz Garcia analiza los errores de un corpus de redacciones escritas por aprendices universitarios de
ELE (L1 inglés — L2 espafiol) mediante la técnica tradicional del Andlisis de Errores (AE). Garcia observa que cualquier
profesional de ELE esta familiarizado con una serie de errores gramaticales ‘clasicos’ que los aprendices cometen. Existen
numerosos estudios que Garcia analiza y que corroboran tal observacion (p. ej., Azevedo 1980, Santos Gargallo 1993,
Fernandez 1997, Madrid 1999, Naranjo Hernandez 2009). En concreto, los aprendices de ELE suelen mostrar una serie de
deficiencias gramaticales en el uso deser/estar y de pretérito/imperfecto, el subjuntivo, la concordancia de género entre
Articulo-Nombre y Nombre-Adjetivo, la concordancia morfolégica entre Sujeto-Verbo, la preposicion a con complementos, los
pronombres &tonos, etc. Los libros de texto suelen incidir precisamente en muchos de estos errores con el claro propésito de
que el aprendiz de ELE aprenda las formas y usos correctos.

2. EL ESTUDIO DE GARCIA

Garcia sigue la linea de los estudios descriptivos previos y, dentro del marco del AE, analiza un corpus de 90 redacciones
escritas por angloparlantes aprendices de ELE en tres cursos diferentes (22, 3° y 4° semestre de nivel universitario, n=30 por
cada curso). Las redacciones forman parte de un examen escrito. Garcia crea una taxonomia general de errores léxico-
gramaticales para diferentes categorias gramaticales: verbos, preposiciones, articulos, adjetivos, pronombres y nombres. Por
ejemplo:

* La taxonomia de verbos incluye el uso erréneo deser/estar, tiempo erroneo, aspecto erréneo, modo erréneo,
concordancia errénea, etc.

* La taxonomia de pronombres incluye la concordancia errénea de género/nimero con pronombres atonos de 32,
omisién del pronombre relativo que, omision de pronombre atono/reflexivo, posicion errénea del pronombre, seleccion
errénea de pronombre relativo que/quien, seleccién errénea de pronombre indefinido un/uno, omisién de preposiciéna
con pronombres objeto, etc.

La novedad y aportacién del estudio de Garcia radica en que presenta evidencia convincente de que, por encima de los
errores comunes descritos en los estudios previos, la categoria gramatical mas problemética para los aprendices de ELE no
son los verbos, como se ha solido creer, sino los pronombres. Los resultados de los datos de produccién demuestran que
dichos aprendices cometen mas errores con los pronombres que con los verbos. En concreto, los aprendices del 2° semestre
cometen errores con los pronombres (23%) mas frecuentemente que con los verbos (17%), y los de 3° y 4° semestre
cometen una proporcién similar de errores con ambas categorias: 3° semestre 17% y 17%; 4° semestre 14% y 13%
respectivamente. Para los tres grupos, estos errores son seguidos en menor medida por errores preposicionales, adjetivales,
de articulos y nominales.

Es importante resaltar que el cobmputo de tales errores se hace en base a la proporcién errores vs. formas correctas, lo
cual es importante ya que en algunos estudios previos de AE so6lo se calcula la proporcién de formas incorrectas para una
determinada categoria sobre el total de formas incorrectas para todas las categorias. De este modo, Garcia presenta una
visibn mas precisa no soélo de produccion incorrecta (errores) del aprendiz, sino de la produccion correcta también.

Para asegurar una mayor fiabilidad de sus resultados, Garcia usa la técnica del segundo evaluador (second rater), que
codificé parte de los datos basandose en la taxonomia general empleada por el primer evaluador. El indice Kappa (que mide
el grado de fiabilidad entre un evaluador y otro) es alto, lo que demuestra un alto grado de consenso entre los dos
evaluadores y aporta fiabilidad a sus resultados. Garcia concluye que “It is safe to conclude that pronouns are one of the most
difficult lexico-grammatical categories for English speakers to learn at these three levels of proficiency examined” (p. 17) y se
gueja de que los pronombres no han recibido la misma atencién pedagdégica que otras categorias gramaticales: “pronouns do
not receive the same recognition in textbooks and classroom-instruction time as verbs do.” (p. 19).
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3. EVALUACION DE LOS ESTUDIOS PREVIOS DE AE Y ELE

Volvamos a los estudios descriptivos sobre los errores cometidos en ELE que Garcia analiza en su articulo para ponerlos en
el contexto de los estudios de adquisicion del ELE/EL2 y ver como la evidencia empirica de tales estudios puede ayudar a
entender muchos de los errores que se describen en los estudios de AE.

3.1 DESCRIPCION VS. EXPLICACION

La mayoria de los estudios sobre errores en ELE son de corte descriptivo y suelen tomar como marco de referencia el
AE: se crea una taxonomia general de errores (Iéxicos, morfolégicos, sintacticos, etc.) para clasificar los errores producidos
en un corpus que, por norma general, suele estar compuesto por redacciones escritas por aprendices de ELE/EL2. La gran
mayoria de estos estudios tienen una intencidon pedagdgica/didactica: el conocer qué tipo de errores se cometen proporciona
informacion util para la creacion de material pedagdgico de tal forma que el aprendiz pueda aprender los usos correctos y
evite los incorrectos. Por lo general, estos estudios informan de la proporcién de errores cometidos por los aprendices con
cada categoria y arguyen que, p.ej., los errores con ser/estar son mas frecuentes que los del uso del subjuntivo, etc. Si bien
el presentar una panordmica del tipo de errores cometidos segin una taxonomia genérica es una informacion pedagdgica Util
para los profesionales de ELE, tales generalizaciones no suelen aportar informacion precisa sobre la adquisicion del ELE/EL2
por varios motivos que analizaremos en las siguientes secciones.

3.2 LA NECESIDAD DE UN MODELO TEORICO PARA COMPRENDER LOS ERRORES

En muchos de los estudios descriptivos el analisis linglistico de los fendbmenos gramaticales investigados no es lo
suficientemente fino. Tales estudios tampoco se suelen enmarcar dentro de los modelos teéricos de adquisicion, por lo que
arrojan informacion sobre qué aspectos son problematicos en ELE/EL2 en términos generales, pero no por qué lo son. El
investigador de segundas lenguas suele estar interesado no sélo en la descripcion de un fendmeno, sino también en su
explicacién, por lo que es necesario partir de un modelo tedrico para poder interpretar los resultados. De ahi que la mayoria
de estudios enmarcados en el AE sean descriptivos y no partan de una hipétesis/prediccion determinada sobre la causa de
tales errores. Existen, no obstante, numerosisimos estudios sobre la adquisiciéon del espafiol (ELE y EL2) que se enmarcan
dentro de distintos modelos teéricos, como se puede observar en los siguientes estudios panoramicos del recienteThe
Handbook of Spanish Second Language Acquisition (Geeslin 2014b): funcionalismo (Zyzik 2014), generativismo (Rothman y
Pascual y Cabo 2014), variacionismo (Gudmestad 2014) y cognitivismo (Cardierno e Hijazo-Gascén 2014). Es importante que
los estudiosos del AE estén familiarizados con los estudios formales de adquisicion para, de este modo, poder crear
taxonomias linguisticamente mas sofisticadas con las que etiquetar y analizar los errores y, de camino, entender mejor el
origen de tales errores (transferencia, desarrollo, etc).

3.3 ENSENANZA VS. ADQUISICION

Una creencia comun en muchos de dichos estudios descriptivos es asumir que la deteccion de errores suele tener una
implicacion pedagogica directa, es decir, que la deteccién de un error frecuente conlleva la implementacién de medidas
pedagdgicas que permitirian que el aprendiz no lo volviese a producir y aprendiese la forma correcta. No obstante, es bien
sabido en la adquisicion de segundas lenguas que en numerosisimas ocasiones los aprendices son incapaces de aprender
en clase a evitar ciertos errores si alin no estan en la etapa de desarrollo adecuada (véanse los numerosos estudios sobre la
conocida Teachability Hypothesis de Pienemann, p.ej., Pienemann 1984, 1988, 2005). Es decir, la ensefianza de ciertas
estructuras no resultard en una adquisicién exitosa si el aprendiz no esta cognitivamente preparado para ello. Por tanto, los
estudiosos de adquisicién de L2 estdn muy familiarizados con el axioma de que la ensefianza no implica adquisicion
necesariamente.
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3.4 ERRORES Y TRANSFERENCIA

Otra creencia comun en muchos de los estudios descriptivos es asumir que la transferencia de la L1 es la causa de la
mayoria de los errores que cometen los aprendices (cf. el comentario de Garcia, p. 19 “The fact that many errors are due to
influence of the L1 has a significant importance for instructors”). Mientras que el papel de la L1 en la adquisicion de L2 es
innegable en muchos aspectos fonolégicos y también gramaticales (un caso obvio es la adquisicién de los articulos
definidos/indefinidos en espafiol por parte de aprendices en cuya L1 existe un sistema superficialmente similar como el inglés
y en aquellos que no, como el japonés), es importante subrayar que una gran cantidad de estudios empiricos demuestran
que los aprendices de distintas L1s suelen seguir una ruta similar en las etapas de adquisicion de determinados aspectos
gramaticales (para una vision general, cf. Hawkins y Lozano 2006), si bien la L1 puede acelerar/retardar el proceso de
adquisicion en algunos casos.

3.5 ERRORES DISPARES VS. ERRORES ESPECIFICOS

Los estudios descriptivos suelen analizar diversos y diferentes errores en ELE/EL2, por lo que el investigador/profesional
de ELE obtiene una vision genérica y practica, pero a veces poco precisa, de cada tipo de error. Se suelen presentar
simultaneamente y en el mismo estudio fendmenos dispares como las deficiencias de seleccion Iéxica verbal (ser/estar
) y preposicional (por/para), errores aspectuales (pretérito/indefinido), orden incorrecto de palabras (aqui se incluyen distintos
fendmenos sintacticos no siempre relacionados entre si), errores de omision (que suelen incluir categorias gramaticales y
Iéxicas dispares), etc. En este sentido, los investigadores de la adquisicion del EL2 suelen centrarse en un fenémeno
linglistico a la vez y en el origen preciso del error, lo cual proporciona informacion detallada sobre no sélo la descripcién de la
deficiencia/error en si, sino también de su explicacion. A modo ilustrativo, dentro de la fonologia, se ha estudiado con detalle
el Voice Onset Time (Zampini 2014), la fonologia segmental (Diaz-Campos 2014) y suprasegmental (Henriksen 2014); dentro
de la gramatica, la concordancia de género (Alarcon 2014), la distinciénser/estar (Geeslin 2014a, Guijarro-Fuentes y Geeslin
2008), el tiempo y aspecto verbales (Colomé 2014), el uso de la preposicidna personal (Guijarro-Fuentes y Marinis 2007) y
los distintos fendmenos sintacticos y de orden de palabras (Lozano 2014), entre otros muchos aspectos.

En relacion con el articulo de Garcia, muchas de las categorias linglisticas analizadas (p.ej., pronombres) son demasiado
genéricas e incluyen una serie de elementos linglisticos que, tras un andlisis mas refinado, se verifica que corresponde a
aspectos linguisticos bien diferenciados y con poco en comun, p.ej., los pronombres relativos quien, que, que suelen ser
estudiados dentro de fendmenos como la subordinacion y la sintaxis de la periferia clausal; los pronombres cliticos o atonos
como lo, los, la, las, le, les, que suelen estudiarse en el marco de la morfologia, o el reflexivo se, que suele estudiarse
independientemente (para una vision panoramica sobre la adquisicién de distintas categorias gramaticales en ELE/EL2, cf.
los estudios incluidos en las siguientes obras generales: Geeslin 2014b, Lafford y Salaberry 2003, Montrul 2004, Pérez-
Leroux y Liceras 2002).

4. LOS PRONOMBRES EN LA ADQUISICION ELE Y EL2
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En relacion a los errores con los pronombres y el estudio de Garcia, un caso bien estudiado en ELE/EL2 desde hace ya casi
tres décadas es la adquisicion de los pronombres personales plenos (él/ella) y nulos (&) en funcion de sujeto. Su distribucién
sintactica parece alternar libremente en el espafiol nativo (Ella/@ esta en forma). No obstante, dicha alternancia sintactica
esta restringida por la estructura informativa (tépico y foco) en el discurso. Es decir, la aparentemente alternancia libre de
estos pronombre esti en realidad restringida en la interfaz sintaxis-discurso. Por ejemplo, en casos donde existe una
continuidad de tépico, el espafiol requiere un pronombre nulo para marcar continuidad de topico, pues un pronombre pleno
seria pragmaticamente redundante (Maria no va al gimnasio porque #ella/@ esta en forma) . Sin embargo, en aquellos
contextos que requieren un cambio de tépico, un pronombre nulo causaria ambigliedad, por lo que se requiere un pronombre
pleno para desambiguar (Aunque Juan y Maria no van al gimnasio, ella/#J esta en forma).

4.1 ERRORES Y DEFICITS CON PRONOMBRES EN LA INTERFAZ SINTAXIS-DISCURSO

En relacién a su adquisicion, desde hace tiempo es bien sabido que los aprendices de ELE/EL2 aprenden desde etapas
muy tempranas que los pronombres nulos y plenos pueden alternar sintacticamente (Al-Kasey y Pérez-Leroux 1998, Liceras
1989, Lozano 2002a, Phinney 1987). Sin embargo, los investigadores pronto empezaron a darse cuenta de que los
aprendices cometian errores con la distribucion pronominal en el discurso (Pérez-Leroux y Glass 1997, 1999).
Recientemente, se ha constatado mediante estudios experimentales y de corpus que los aprendices muestran deficiencias
cuando la distribuciéon pronominal estd regulada por la interfaz sintaxis-discurso, incluso en estadios muy avanzados de
adquisicion. Por ejemplo, los aprendices suelen sobreusar los pronombres plenos redundantemente (Maria no va al gimnasio
porque #ella esta en forma) y los pronombres nulos ambiguamente (Aunque Juan y Maria no van al gimnasio, #@ esta en
forma). Este fendmeno se ha observado tanto en la adquisicion de EL2 por nifios (Pladevall Ballester 2010) como en la de
ELE/EL2 por adultos (Montrul y Rodriguez-Louro 2006, Lozano 2009, Rothman 2009). Ademds, de todo el paradigma
pronominal, sélo los pronombres de 32 persona singular animados (él/ella) son problematicos para los aprendices (Lozano
2009).

En conclusién, los aprendices de ELE/EL2 adquieren pronto que los pronombres personales en espafiol pueden ser
plenos o nulos, pero su correcta distribucion sintictica en el discurso es aprendida en etapas tardias. En muchos casos, los
aprendices muestran deficiencias en la interfaz sintaxis-discurso y éstas suelen persistir hasta etapas muy avanzadas de
desarrollo y, en algunos casos, se convierten en déficits residuales.

Aparte de la Hipotesis de la Interfaz (Sorace 2013) en relacion a la distribucion de pronombres en la interfaz sintaxis-
discurso, se han presentado en la literatura numerosas teorias para dar cuenta de este tipo de errores. Para una vision
panoramica de los distintos factores que indicen en la adquisicién de los pronombres personales segun los diversos marcos
tedricos (generativismo, cognitivismo, variacionismo), véase Quesada (2014).

4.2 TRANSFERENCIA Y ADQUISICION DE PRONOMBRES
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Retomemos ahora uno de los factores que los estudios descriptivos suelen considerar como el desencadenante principal
de los errores en una L2: la transferencia de la L1. Situemos este factor en el contexto de la adquisicion de los pronombres.
En principio, cabria esperar que los hablantes de L1ls donde los pronombres sujeto son gramatical y pragmaticamente
obligatorios (p.ej.,he/*@ en inglés) tendrian mas problemas en la adquisicion de ELE/EL2 que los hablantes de L1 cuyos
pronombres se comportan sintactica y discursivamente igual que el espafiol (p.ej.aftos/*@ en griego). No obstante, se ha
demostrado que los errores producidos por los aprendices no se deben a la L1 necesariamente. Los estudios de Margaza y
Bel (2006) sobre L1 griego — L2 espafiol y Garcia Alcaraz y Bel (2011) sobre L1 arabe — L2 espafiol demuestran que, aunque
las graméticas de la L1 y la L2 se comporten de manera similar en relacion a la distribucion sintactica y discursiva de los
pronombres (como es el caso del espafiol, el griego y el arabe), los aprendices suelen cometer los mismos errores de
redundancia y ambiguedad que en casos de L1 — L2 cuyas graméticas se comportan de manera diferente (e.g., L1 inglés —
L2 espariol, Lozano 2002b). Por tanto, los errores con la distribucion de los pronombres personales suelen estar relacionados
con propiedades de la interfaz sintaxis-discurso, independientemente de si la L1 es diferente/similar a la L2. Esto indica que
existen numerosos tipos de errores gramaticales en la L2 que son impermeables a la transferencia de la L1 (cf. Ellis 2005 y
Gass 1996 sobre el papel de la transferencia).

De todo esto se deduce que, cuando el investigador pretenda demostrar la influencia de la L1 en la L2, es necesario
estudiar dos grupos de aprendices que estén en la misma etapa de desarrollo: un grupo en el que L1=L2 en relacién a las
estructuras gramaticales en cuestion, y otro grupo en el que L1?7L2. Si se demuestra que el segundo grupo comete mas
errores que el primero o bien que el primero obtiene mejores resultados que el segundo, entonces se puede invocar la
transferencia como un factor explicativo. Si se demuestra que ambos grupos se comportan de manera similar o que cometen
el mismo tipo de errores, entonces seguramente la explicacion haya que buscarla en factores cognitivos/universales
relacionados con el desarrollo gramatical del aprendiz.

4.3 ERRORES Y NIVEL DE COMPETENCIA

Por dltimo, consideremos un factor importante en aquellos estudios en los que se muestra una evolucién de la interlengua
de los aprendices a través de diferentes etapas, como es el caso de Garcia. En los estudios transversales (cross-sectional),
es importante clasificar a los aprendices segin su nivel de competencia real, y no segun el curso en el que estan
matriculados, pues es importante para el investigador de segundas lenguas determinar en qué nivel de desarrollo de la
interlengua esta cada aprendiz, independientemente del curso en el que esté matriculado. Es decir, es necesario una medida
linglistica estandarizada e independiente para agrupar a los aprendices en niveles (principiante, intermedio, avanzado). Se
pueden emplear tests escritos como los de la Universidad de Wisconsin (1998) o tests online como el del Consejo Europeo
de Lenguas: DIALANG (cf. las revisiones de Zhang y Thompson 2005, Weber 2007).

5. CONCLUSION

En conclusion, el articulo de Garcia ofrece informacién valiosa para los profesionales de ELE dado que demuestra con
datos reales de produccién (corpus) que, a diferencia de lo que se ha venido creyendo hasta la fecha, los aprendices de ELE
cometen una alta tasa de errores relacionada con los pronombres. Esto indica que los errores ‘clasicos’ como la distincion
ser/estar, los errores de concordancia de género y la distincién entre pretérito/imperfecto no son necesariamente los mas
frecuentes en la produccion de dichos aprendices.

Por otro lado, los futuros investigadores que deseen llevar a cabo un analisis de los errores mas frecuentes en ELE, han
de tener en cuenta la existencia de estudios previos de adquisicién de espafiol L2 de corte formal, en los que se detalla la
probleméatica con cada tipo de error y se incide en su origen.

Finalmente, es importante recalcar que aun cuando se estudien los errores cometidos con una categoria gramatical
genérica (p.ej., pronombres), es importante consultar los estudios previos de adquisicion para determinar qué tipo de
pronombres suelen ser mas/menos problematicos (personales sujeto, atonos, reflexivos, etc) para llegar a entender de qué
forman se adquiere cada tipo y por qué unos tipos son mas/menos problematicos que otros.
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1. Las anomalias pragmaticas vienen marcados con el simbolo ‘#. Anomalia pragmatica no implica anomalia gramatical,
pues en todos los ejemplos citados tanto el pronombre pleno como nulo son gramaticalmente posibles.
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RESUMEN

A partir del trabajo de Garcia (2013), intentamos en este trabajo hacer una serie de aproximaciones a propdsito de la
adquisicion del subsistema de los pronombres, considerando los dificiles perfiles del mismo (de descripcién, formalizacion y
ejercitacion), asi como las incertezas que rodean al nativo como autoridad en este caso. Al revisar los problemas
metodoldgicos para su investigacion, se sugieren posibles vias para estudios futuros: considerarlo en términos de adquisicion
no como un bloque, sino como un agregado de niveles y el desarrollo de andlisis basados en consideraciones semanticas y
no formales.

Palabras clave: pronombres, adquisicion, norma del hablante nativo, analisis semantico

ABSTRACT

From the work of Garcia (2013), this paper approaches the pronoun system from different perspectives: from the difficulties in
its description, linguistic formalization and in-class practice to the doubts raised by the native-speaker norm. In order to
develop further research about Spanish pronoun system acquisition, two suggestions are made: considering its acquisition not
as a whole, but in different layers; and developing a semantic-based error analysis.

Keywords: pronouns, acquisition native-speaker norm, semantics-based error analysis

1. INTRODUCCION

Como ya es costumbre, la editora de la Revista Nebrija tiene a bien plantear(nos) cuestiones fascinantes cuando (nos) invita
a comentar los articulos de fondo que aparecen en cada nimero. Y seguro que no le agradecemos suficientemente su doble
empefio. Por una parte, por (mantener) un formato de didlogo, de intercambio en la revista que, indudablemente, no siempre
es comodo, puesto que obliga a posicionarse en relacion con el trabajo de compafieros, por desconocidos que sean. Por otra
parte, por la oportunidad para reflexionar sobre cuestiones que son siempre de interés para quienes estamos en constante
contacto (docente e investigador, en este caso la conjuncién copulativa no admite discusiones) con la ensefianza del espafiol
como lengua extranjera. Sirva este parrafo introductorio como forma de agradecimiento (pese al temor de que, por una vez,
nunca llegue a leerse)

En este caso, el tema que sustenta el formato y la invitacion no iba a ser menos. Los pronombres, en cualquier forma en
gue quieran plantearse, analizarse o considerarse, representan un capitulo especialmente delicado en la ensefianza del
espafiol como lengua extranjera. De hecho, no seria injusto plantearse lo que podriamos denominar “la cuestién de los
pronombres”, habida cuenta de la diversidad de angulos desde los que se pueden plantearse un acercamiento a los mismos.

2. DIFICULTADES DE PRESENTACION
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La ensefianza/aprendizaje/adquisicién de los pronombres supone, no cabe ninguna duda, uno de los temas mas complejos
en el caso del espafiol como lengua extranjera. El empleo de las barras, en este caso, esta mas justificado que nunca, puesto
gue una de las mayores dificultades en relacién con los pronombres se encuentra en la forma en que esas tres dimensiones
encajan, puesto que los tres planos parecen especialmente entremezclados en este caso. Y asi, casi todos los docentes lo
consideran un subsistema linguistico al que de manera irremediable hay que enfrentarse en alguna ocasién, pero que en los
gue mas dificilmente se comprueba el vinculo entre aprendizaje y adquisicion, entre conocimiento explicito y conocimiento
implicito.

Desde el punto de vista de la docencia, los pronombres siempre representan una triple dificultad. La primera de ellas la
podriamos denominar terminolégica. Porque si algo caracteriza a los pronombres es que cualquier aproximacion explicita a
los mismos (tan solo explicita, ni siquiera normativa) es exquisita e irremediablemente lingliistica en cualquier de los términos
en que se quiera plantear: complemento directo, indirecto, complemento preposicional, pronombres sujeto, reflexivo,
reciproco... Toda esa terminologia linguistico-gramatical que, en buena medida, muchos nos proponemos evitar en el aula, o
al menos minimizar o simplificar (y que nada tiene que ver, por supuesto, con la atencién a la forma) pero que en el caso de
los pronombres, y més en determinados niveles, es imposible evitar. Y todo ello, claro estd, al riesgo de provocar, de manera
involuntaria, el caos o la confusion, al menos en un primer momento, entre los aprendices.

La terminologia, claro esta, responde a la complejidad de la descripcion. Y esa es la segunda dificultad que nos
encontramos. Pensando solo en los pronombres complemento (que son solo una parte del panorama), nos encontramos ante
sistemas de gran complejidad. Asi, nos encontramos ante:

un sistema doblemente desequilibrado porque, por un lado, en la 3.2 persona, frente a lo que
ocurre en la 1.2y en la 2.2, que no distinguen funciones sintacticas, en la 3.2 hay unas formas
para el complemento directo (lo/la) y otra para el indirecto (le). Y por otra parte —segundo
desequilibrio—, mientras que para la funcion de complemento directo se distingue entre
masculino (lo) y femenino (la) en correspondencia con la distincién en funcion de sujeto (él/
ella), para el complemento indirecto solo existe una forma (le), que vale para masculino y
femenino (Garcia Santos, 2002-2004, pag. 458-9, cursivas nuestras).

La mezcla de género y funcidn es solo una parte del desequilibrio global del sistema de los pronombres, con todas las
implicaciones que tiene para el proceso. Asi, no podemos dejar de considerar el “colapso sintactico-semantico” que para los
aprendices representan los que de forma general denominamos verbos pronominales.

La complejidad de la descripcion se traslada a la formalizacion. Nos encontramos ante reglas dificiles de explicar o
justificar. Entre ellas, las hay mas mecanicas y tal vez més faciles de asumir por parte de los aprendices (la transformacién de
los pronombres indirectos de 32 persona en, le/les > se, cuando aparecen antes del pronombre directo; y las hay
perfectamente, no cabe calificarlas de otro modo, arbitrarias, como la del “leismo aceptado” (pero claro, solo el referido a un
sujeto animado y singular: Le conoci el afio pasado [a tu padre], pero no Les conoci el afio pasado [a tu padre]: algo
perfectamente ldgico para cualquier aprendiz, igual que para cualquier nativo).

A los aspectos mencionados hasta el momento, se afiade el tercer problema: los problemas que se plantean para su
practica. Para los pronombres, queramoslo o no, son muy limitadas las formas (especificas) de ejercitacion. Mas aun: entre
los distintos elementos o subsistemas linguisticos, los pronombres tienen el dudoso honor de protagonizar algunos de los
formatos menos sugerentes que existen. De hecho, son pocas las opciones normales aparte de ejercicios de sustitucion (bien
“Sustituye la parte subrayada por el correspondiente pronombres”, bien “Sustituye las repeticiones por pronombres”, en las
que se enfatiza el valor férico de estos elementos, vinculado a la construccion de la cohesion textual) o pseudo-comunicativos
(“Responde a las siguientes preguntas incluyendo un pronombre”). En términos generales, formas de ejercicios mas bien
tediosas y poco productivas.

Y estas limitaciones se nos ocurren, en principio, en relacion con los pronombres complemento en su funcion mas
“normal”. Porque si nos planteamos otras cuestiones relacionados con los mismos (pronombres de duplicacién por
anticipacion de complementos, pronombres tematizados), son mas aun las limitaciones. Y ¢cémo practicar los verbos
pronominales? Reflexivos, reciprocos e incoativos son nociones seméanticamente “transparentes”. La cuestion se complica
interminablemente con los usos que a veces denominamos “de intensificacion” ([Me] he comido toda la pizza), aunque no lo
sean tanto ([Me] he tomado una cerveza con Carlos) y con los pronominales, en los que se suelen plantear ejercicios
exquisitamente semanticos y dificiles como contrastar pares de frases, para decidir en cual es necesaria el pronombre:
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he estado tres horas en la consulta
con tu hermano en la consulta

3. CUESTIONES METODOLOGICAS

Realizada esta somera panoramica de un territorio que siempre resulta abrupto, es justo dar la bienvenida a cualquier
iniciativa para avanzar en nuestro conocimiento de la particular adquisicién de este subsistema. En ese sentido, el trabajo de
Garcia representa un acercamiento interesante, en el que tal vez el flanco mas descubierto sea el metodoldgico. La autora
entronca su trabajo en el analisis de errores y siempre es importante recordar los términos en los que ya S.P. Corder se
referia a la formacién del corpus sobre el que se iba a trabajar. En ese sentido, tal vez son algunas las cuestiones mas
discutibles:

* La autora sefiala, en cuanto a los informantes: “Participants were picked up randomly from several courses at different
levels”. El problema no es esa primera seleccion, sino el posterior trabajo de homogenizacién de la poblacién, que se
mantiene sin mayores aclaraciones.

® La pertenencia a cursos, como ya hemos sefialado en otras ocasiones, no deja de plantear problemas a la hora de
utilizarla como medida de nivel de adquisicion. Y ademas se suman aprendices/informantes con distintas notas. Es
importante seguir insistiendo en la vinculaciéon que debe establecerse entre los estudios de adquisicién y los estudios
de evaluacion. En este sentido, el trabajo de Douglas (1998) sigue siendo un clasico que deberia servir como guia
metodoldgica para cualquier investigacién adquisicionista, en el que se establecen principios fundamentales que
deberian ser irrenunciables. En esa misma linea podriamos considerar las dificultades que surgen de considerar,
ademas, aprendices con distintas notas.

* El hecho de emplear tres enunciados distintos de obtencién de datos (tres enunciados distintos para esa composicion
de la que parten los datos) también puede introducir cierto tipo de variaciones. Es un particular sobre el que la autora
no se detiene, pero a priori, y sin ver los textos, se dibujan en la mente del lector diferencias significativas en el tipo de
elementos que suscita cada composicion

* Es cierto que incluye un epigrafe sobre limitaciones del estudio, en las que se hace referencia a su caracter pseudo-
longitudinal. De todos es bien sabido que, en buena medida, el formato “natural” para la investigaciéon adquisicionista
son los estudios longitudinales (Ortega y Iberri-Shea 2005), aunque el valor cuantitativo se vincula a otros disefios
investigadores, como el que nos ocupa. No disponemos, hasta la fecha, de trabajos en los que se relacionen los
distintos modelos de investigacion, y este es probablemente uno de los estudios mas necesarios, para anclar de
alguna manera los resultados de distintos tipos de trabajos, procediendo de alguna manera a fundamentar las
posibilidades de, en el mejor de los casos, un meta-analisis, o al menos de una comparacion fundamentada de
resultados.

En el &mbito de los indudables aciertos, la taxonomia que propone la autora parece especialmente Util y bien disefiada
para conseguir los objetivos que se propone en su trabajo. Cierto es que, mas adelante, nos referiremos a la necesidad de
enfatizar en la dimension semantica de los pronombres, aspecto en relacion con el cual las taxonomias de andlisis de errores
han sido menos desarrolladas.

4. LA (DUDOSA) AUTORIDAD DEL NATIVO

Otra de las dimensiones en las que los pronombres despiertan mayor interés es su acceso (metalingiistico) y uso por
parte de los nativos. Nos encontramos asi ante una amplia serie de fenémenos significativos.
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Que en espafiol se ejemplifiquen todos los posibles —ismos (laismo, loismo, leismo), que se presenten multiples
oscilaciones (histéricamente justificadas o no) en la construccion de algunos verbos, y sobre todo que sea casi general la
percepcién de que nos encontramos ante un sistema que dista de estar fijo (a pesar de que se considere un fosil linguistico).
En palabras, de nuevo, de Garcia Santos (2002-4: 461-2):

El sistema etimoldgico, ademas de ser el mas extendido, cuenta a su favor con el prestigio de
lo académico; sin embargo, conviene tener en cuenta que: a) como hemos sefialado, no
siempre la Academia tuvo el mismo criterio; b) cada vez mas (Fernandez-Ordofiez, 1999) hay
hablantes que son leistas y laistas; y ¢) de manera muy particular, hay que contar con el hecho
de que el sistema analdgico tiene a su favor la fuerza de lo innovador y que la innovacion va
pareja en este caso con lo que ha sido la evolucion general del idioma. Por ello, quizds no sea
totalmente aventurado pensar que algin dia termine generalizandose e imponiéndose el
sistema analdgico, aunque ni el lector ni el autor podran ser testigos del cambio acabado e
instalado en la lengua.

A la vista de todo ello, la condicién de nativo no otorga ni garantiza (automaticamente) la de informante autorizado. En lo
gue a este sistema se refiere, claro esta, porque es dificil identificar otro aspecto similar en este sentido.

El trabajo de Garcia plantea méas una descripcion mas centrada en términos cuantitativos que en propuestas explicativas.
En este sentido, llama la atencién de manera especial el vinculo que establece, a la hora de las conclusiones, entre nativos y
no nativos, al sefialar que resulta previsible la dificultad para los segundos cuando el uso de los primeros presenta tantas
oscilaciones.

La idea merece una reflexion particular. No es necesario abundar en la cuestion de las oscilaciones y variaciones, que a
veces convierten el empefio en explicar los pronombres en una tarea algo paraddjica, llena de advertencias del tipo “los
propios nativos se equivocan”, “si os dais cuenta de alguna diferencia por lo que escuchais, preguntad”, “en la calle podéis
escuchar cualquier cosa”... En el caso de estar, como nosotros, haciéndolo en Salamanca, territorio en el que el leismo
“bueno” es sistemético (ademés de la manifiesta difusion del laismo), el conflicto entre ensefianza y adquisicién adquiere
tonos surrealistas por no decir draméticos.

Sin embargo, parece un poco arriesgado establecer una relacion entre las vacilaciones de nativos y las dificultades de
aprendices. Y hacerlo a partir de un Unico grupo de lengua materna resulta ain mas complejo. En realidad, en este caso
resultaria indispensable comparar los datos con lo de aprendices con una lengua materna parecida al espafiol en estos
términos. Obviamente, los informantes italianos son un perfecto ejemplo. Para empezar, como hemos sefialado, porque
disponen en su L1 de un sistema muy equiparable al del espafiol, pero con el aliciente de que, aunque existen determinadas
formas de oscilacién y variacién, no se presenta la situacién de extension de errores (en términos normativos) que se da en el
caso del espafiol peninsular.

5. UNA (PEQUENA) CONCLUSION

Dado que los pronombres, como hemos sefialado al principio, constituyen una auténtica “cuestion”, el trabajo de Garcia
plantea un acercamiento a los pronombres que es deseable que se prolongue y refine, incorporando nuevas herramientas y
nuevos elementos para el estudio de un fenémeno que se tiene que abordar desde distintos perfiles para conseguir un dibujo
mas completo. De manera fundamental, al desarrollo de los aspectos metodolégicos, tanto en términos de informantes como
de herramientas para la obtencién de datos, es necesario ensanchar la base de grupos de lengua materna.

En Ultima instancia, es probable que el angulo desde el que ain quede mucho por decir sea el semantico (mas que el
formal), en la medida en que un estudio longitudinal combinado con otras metodologias de obtencidon de datos puede
proporcionarnos un dibujo mas exacto, o mas realista, de las particularidades de la adquisicion. Porque, ademas, tenemos
gue suponer que la fijaciéon de los distintos subconjuntos que podemos realizar entre los pronombres (sujeto, complemento
directo e indirecto, regido, pronominales) responden a distintos mecanismos. Esa es la intuicién que deriva del proceso de
aprendizaje de sistemas similares y que, hasta la fecha, no ha sido explotada.
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RESUMEN

La globalizacién econémica no implica la reduccién de la comunicacién a un Unico idioma internacional como el inglés, sino
todo lo contrario. La diversificacion linglistica y cultural es un reto y una necesidad en la nueva economia. Laanglobalizacion
cultural entendida como el conjunto de medidas politicas, econémicas y educativas destinadas a potenciar y favorecer el
aprendizaje y uso del inglés como Unica lengua de comunicacion internacional no responde Unicamente a factores objetivos.
La globalizacién econémica tiende a laanglobalizacién cultural, sin embargo, la primera representa un reto linglistico y una
oportunidad para aquellos individuos y empresas que quieren acceder al trabajo y competir en mercados internacionales. En
consecuencia, la competencia en lenguas extranjeras debe ser entendida como un potencial recurso econémico individual y
socialsine qua non en la economia de la informacién y comunicacion.

Palabras clave: anglobalizacion, diversificacion linglistica y cultural, competencia en lenguas extranjeras

ABSTRACT

Economic globalization is not about reducing communication to a single international language like English, but quite the
opposite. The linguistic and cultural diversity is a challenge and a necessity in the new economy. The cultural anglobalization
understood as a set of political, economic and educational decisions designed to promote and encourage the learning and use
of English as the sole language of international communication responds not only to objective factors. Economic globalization
tends to cultural anglobalization, however, the first is a linguistic challenge and an opportunity for those individuals and
companies that want access to work and compete in international markets. Consequently, foreign languages ??proficiency
must be understood as a potential individual and social economic resource sine qua non in the information and
communication era.

Keywords: anglobalization, linguistic and cultural diversity, linguistic challenge, foreign languages proficiency

1. INTRODUCCION

Aprender idiomas responde a multiples necesidades y sin duda es posible elaborar una larga lista de motivos y razones como
participar de un discurso mayoritario, leer textos en la lengua original, viajar, comunicarse con una pareja de otra
nacionalidad, etc. Sin embargo, tal como afirma Schaeder (1994), frente a criterios de caracter humanistico cobran cada vez
mas relevancia los argumentos econémicos a la hora de decidir qué lengua extranjera estudiar.
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Wahrend der Erwerb von Fremdsprachen ehemals als ein allgemeiner Gewinn an Bildung
angesehen wurde, treten heute praktische Erwagungen zusehends in den Vordergrund. Man
lernt Fremdsprachen nicht so sehr, um etwa andere Kulturen besser verstehen zu kdnnen,
sondern weil man sich von der Beherrschung von Fremdsprachen eine zuséatzliche berufliche
Qualifikation und einen Wettbewerbsvorteil verspricht. Damit gewinnt der fachsprachliche Anteil
an der Fremdsprachenausbildung vermehrt an Bedeutung. Deutsch/Englisch/Franzésisch usw.
als Fachfremdsprachen sind gefragt. (Schaeder 1994, p.198)

En un contexto educativo en el cual se atribuyen con cada vez mayor frecuencia “ventajas competitivas” al aprendizaje de
lenguas extranjeras, el término “globalizacién” cobra una especial relevancia. Con él se definen mdltiples procesos y practicas
de la llamada nueva economia en relacién con el incremento en la velocidad y circulacién de capital, productos, personas,
identidades y simbolos a través de las fronteras. “Uno de los elementos que mejor caracteriza este proceso transnacional, es
la terciarizacién de la economia, es decir, la transformacion de productos en servicios y la concentracion de actividades
basadas en el conocimiento y la comunicacién.” (da Silvaet al. 2007, p. 183)

El presente trabajo pretende ofrecer argumentos objetivos basados en los resultados de estudios empiricos y en el
andlisis de documentos oficiales que sirvan para justificar la diversificacion linguistica y cultural como estrategia educativa
con el fin de desarrollar la competitividad empresarial e individual en una economia globalizada como la espafiola. Para ello
es necesario considerar en primer lugar aspectos macroeconémicos como la posible relaciéon entre el dominio de lenguas
extranjeras y el éxito comercial de las empresas exportadoras europeas y, en segundo lugar, es importante detenerse en
aquellos datos microecondmicos que ponen en relacion el perfil linguistico de los trabajadores espafioles y su posible
empleabilidad.

A partir de estos datos macro- y microeconémicos desarrollaremos unas propuestas educativas a tener en cuenta por los
responsables politicos y sociales con el objetivo de promover el conocimiento de idiomas entre los ciudadanos espafioles,
favorecer su movilidad y mejorar asi sus oportunidades y su competitividad laboral.

El idioma aleman cobra especial relevancia en este trabajo debido a las grandes discrepancias que los datos macro- y
microeconémicos ponen de manifiesto entre la especial relevancia y utilidad de esta lengua en el mundo laboral, y la falta de
arraigo que refleja su oferta real en el sistema educativo publico espafiol.

2. COMPETENCIAS Y NECESIDADES LINGUISTICAS DE LAS PEQUENAS Y MEDIANAS EMPRESAS
EUROPEAS (SMES)

La globalizacion esta ligada a las nuevas tecnologias y al inglés. Es un hecho indiscutible que no hay ninguna otra lengua
capaz de competir con este idioma globalmente. Sin embargo, tal como afirma Stephen Hagen (2006), las tendencias de
crecimiento econdmico futuras cuestionan el papel que tiene actualmente el inglés comolingua franca en la comunicacion
internacional. Segun el mismo autor, la proxima revolucién de internet ya no sera en este idioma. El uso de la red aument6 en
los dltimos afios un 200% en Brasil, un 300% en India, un 500% en China, y tan s6lo un 40% en USA. La proporcion de
paginasweb en inglés también esta disminuyendo en favor de otras lenguas, lo que motiva a pensar que el inglés ya no es
suficiente (Hagen 2012).

Existen numerosos estudios que revelan una correlacion entre el uso de lenguas extranjeras y el éxito en los negocios de
las empresas. Frankel (1997), Frankel & Rose (2002) y Heliwel (1999) hablan de “language differences as trade barriers” y un
estudio llevado a cabo en el afio 2006 por la Comisidon Europea en el que se analizan los efectos que produce la escasa o
nula competencia en lenguas extranjeras de las empresas sobre la economia europea (Effects on the European Economy of
Shortages of Foreign Language Skills in Enterprise (ELAN)1 reafirma la necesidad de promover el multilingismo en los
negocios. En este estudio se analizaron las necesidades lingliisticas de dos mil pequefias y medianas empresas (SMEs)
exportadoras en 29 paises europeos; el resultado evidencia la relacién existente entre el éxito comercial y la competencia en
lenguas extranjeras de las empresas (esto incluye también aspectos interculturales) y apunta a las competencias linguisticas
gue serdn necesarias en un futuro en los mercados globales y locales, asi como los posibles cambios en el papel del inglés
como lingua franca en los negocios.
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Segun este estudio, 200 de las 2000 empresas, es decir un 10%, declararon haber perdido un potencial contrato por falta
de competencia en lenguas extranjeras. Como ejemplo se destacan los resultados de las empresas espariolas encuestadas,
ya que entre un 11% y un 15% de ellas declararon pérdidas de contratos debido a barreras linglisticas y culturales, éstas son
interpretadas en términos de pérdidas o costes para las empresas (tax on trade).

Preguntadas por sus necesidades linglisticas futuras, més de un 50% de las 2000 empresas encuestadas estimaron que
necesitarian ser mas competentes en lenguas extranjeras, un 25.84% de las empresas afirmaron que necesitarian el inglés,
un 17.84% el alemén, un 13,19% el francés, un 11.74% el ruso, un 6.55% el espafiol, un 4.65% el italiano y un 4.12% el
chino. Estos resultados concuerdan con los datos del Eurobarémetro 386 de 2012 que reflejan las cinco lenguas mas
habladas en Europa: inglés 38%, francés 12%, aleman 11% espafiol 7% y ruso 5%.
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Figura 1. Necesidades linglisticas futuras de las empresas pequefias y medianas segin ELAN

El mismo estudio ELAN llevado a cabo por la Universitat Oberta de Catalunya en 2009 (ELAN.cat:S6n prou multilingues
les empreses catalanes"z’) analiz6 el uso de lenguas extranjeras por las empresas catalanas y puso de manifiesto la
necesidad de desarrollar competencias especificas en diferentes lenguas y situaciones comunicativas.

A pesar de destacar la preeminencia del inglés (69,2%), francés (55,3%) y espafiol (40,8%) en los negocios de estas
empresas, el estudio revela la necesidad de desarrollar competencias en aleman, italiano y en las lenguas de los paises
emergentes como el chino y el ruso.

Por otra parte, el proyecto europeo PIMPLICO 20113(Promoting, Implementing, Mapping Language and Cultural
Communication Strategies in Organisations and Companies) que analizé 40 pequefias y medianas empresas exportadoras en
27 paises de la UE identifica y describe las practicas de comunicacién de las empresas mas exitosas en los negocios y llega
a la conclusion de que contar con una estrategia lingliistica o comunicativa de empresa consistente en contratar hablantes
nativos, personal competente en lenguas extranjeras, traductores e intérpretes, traducir las paginas web y adaptarlas
culturalmente, etc. repercute en un mayor éxito comercial; en consecuencia, es importante considerar el disefio de una
estrategia comunicativa explicita basada en auditorias o andlisis de necesidades linguisticas de mercado para cualquier
empresa que quiera operar a nivel internacional. Las empresas muItiIingUes4 tienen mayores oportunidades y posibilidades
de éxito.

En resumen podemos afirmar que, a nivel macroeconémico, existe una importante correlacion entre el éxito comercial y la
competencia comunicativa e intercultural de las empresas exportadoras. Adaptarse a la lengua del cliente redunda en
posibles beneficios econdmicos, lo cual implica la necesidad de una diversificacion linglistica y cultural mas que una
reduccion de la comunicacién bilateral al idioma inglés. Es importante destacar de estos estudios que el aleméan es la
segunda lengua mas demandada por las pequefias y medianas empresas exportadoras europeas y es también una de las
lenguas consideradas como “mas Utiles” después del inglés en la Unién Europea. Segun una encuesta llevada a cabo por el
Eurobarémetro 386 de 2012, el inglés con un 67%, el aleméan con un 17%, el francés con un 16%, el espafiol con un 14% vy el
chino con un 6% son las lenguas consideradas como mas Utiles; una razén méas para promover la ensefianza de estas
lenguas y especialmente del aleman para fines profesionales en nuestro pais.
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Este complejo proceso de mundializacién econémico no sélo plantea nuevos retos lingiisticos y comunicativos para las
empresas que deben desarrollar estrategias a fin de ser mas competitivas; también tiene consecuencias importantes para los
individuos que progresivamente pasan de vender su trabajo fisico a comercializar su intelecto, sus conocimientos, sus
recursos lingliisticos y comunicativos en espacios translingiisticos y transculturales. El plurilingliismo y la diversificacion
cultural surgen en este contexto como verdaderos recursos econémicos individuales de los que debemos ser conscientes y
que tanto legisladores como formadores deben potenciar. La mayoria de individuos del mundo habla al menos dos lenguas y
tiene que saber desenvolverse en una tercera (Hagen 2012). El trabajador de hoy es cada vez mas un trabajador “de las
lenguas”, puesto que el lenguaje es su principal herramienta de trabajo en una economia de servicios globalizada.

Esta revolucion del trabajo, que es el resultado de la nueva economia, se hace especialmente visible en momentos de
crisis social y econ6mica como la actual, donde la demanda de formacion en lenguas extranjeras aumenta a medida que las
expectativas laborales decrecen. Sin embargo, no es esta proporcionalidad inversa la que debe legitimar la diversificacion
linguistica, sino un consenso general de que la formacién en lenguas extranjeras es un valor afiadido, un recurso econémico
y una potencial fuente de ingresos o beneficios a nivel individual y, como hemos visto anteriormente, también a nivel
empresarial, y por ende a nivel nacional. Invertir en lenguas es invertir en el futuro y en el bien comun.

En el punto anterior hemos destacado la importancia de las lenguas extranjeras a nivel macroeconémico, a continuacion
analizaremos a nivel microeconémico la correlacién entre empleabilidad, es decir, la posibilidad de encontrar un empleo y la
competencia en idiomas a nivel individual.

3. LENGUAS EXTRANJERAS MAS DEMANDADAS POR LAS EMPRESAS ESPANOLASS5

Segun un estudio realizado el afio 2011 por la empresa de recursos humanos Adecco professional e Infoempleo sobre
empleabilidad e idiomas, el dominio de idiomas puede aumentar en un 28.8% las opciones de encontrar un empleo en
Espafa. Es el porcentaje de ofertas de trabajo que requiere el conocimiento de una lengua extranjera. Este dato supone un
incremento de 1.3 puntos porcentuales con respecto a 2010.

A continuacién descubriremos qué lenguas extranjeras son las que mas demandan las empresas espafiolas.

De acuerdo con el informe, el inglés sigue siendo el idioma mas solicitado por las empresas en nuestro pais (86%) y
experimenta un crecimiento de 14 puntos porcentuales respecto a 2010. Le sigue el francés, que aumenta medio punto
porcentual y es requerida para un 9.1% de los puestos y destaca el aleman, que repunta por primera vez y se sitla en un
4.96% de la oferta, creciendo casi 1.8 puntos porcentuales.

El italiano y el portugués también experimentan una subida respecto a 2010 y representan un 0.85% y un 0.95%
respectivamente. Otros idiomas menos tradicionales, como el chino, el japonés, el arabe, el polaco, el checo o el ruso son
solicitados en el 7.8% de la oferta que exige idiomas, revertiendo la tendencia creciente de los Ultimos afios casi a la mitad,
cuando llegaron a representar el 14%.
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Figura 2. Lenguas extranjeras mas demandadas por las empresas espafiolas
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Respecto a la demanda de lenguas autondmicas cabe sefialar que aumenté ligeramente en 2011. En la actualidad, el
6.45% de las ofertas que requiere idiomas exige el dominio de una lengua autonémica. Las regiones que valoran mas el
conocimiento de las lenguas propias son Catalufia, Pais Vasco y Baleares, con un 36.1%, 18.4% y 9.6% respectivamente.

En general y segin los datos del informe, la exigencia de conocimientos de idiomas extranjeros se incrementa
proporcionalmente conforme ascendemos en la categoria profesional, sin embargo en la demanda de lenguas autonémicas
ocurre paradgjicamente lo contrario. Los puestos con menor cualificacién en las CCAA requieren un mayor conocimiento de
la lengua cooficial.

A continuacién analizaremos cuales son las CCAA que demandan mas idiomas en sus ofertas de empleo.

3.1 DEMANDA DE IDIOMAS POR COMUNIDADES AUTONOMAS

Si tenemos en cuenta el nimero de ofertas de empleo por comunidades auténomas podemos afirmar que las que
generan un mayor nimero son Catalufia, (con un 41,1%,) y Madrid, (con un 37.56%). Es importante subrayar que estas dos
comunidades son también las que solicitan mas candidatos con conocimientos de otros idiomas. A estas dos comunidades
les siguen el Pais Vasco, Navarra, Galicia, la Comunidad Valenciana y Castilla y Ledn. La Comunidad Valenciana es la
regién que mayor incremento porcentual ha experimentado en su oferta de idiomas con respecto al afio anterior, de casi 6
puntos porcentuales.

Figura 3. Porcentaje de ofertas de empleo que requieren idiomas

Entre las ofertas que requieren idiomas, hay que diferenciar las lenguas solicitadas. El inglés esta mas presente en las
ofertas de empleo de la Comunidad de Madrid y Castilla-La Mancha. El francés es mas demandado por la Comunidad
Valenciana y Navarra. El aleman se requiere con mayor frecuencia en Castilla y Leén y en la Comunidad Valenciana. El
italiano estd méas presente en las ofertas de Asturias y el portugués en las de Galicia. Es muy importante sefialar que en el
informe no figuran datos sobre las ofertas de empleo de las Islas Baleares y las Islas Canarias. Son dos comunidades
tradicionalmente abocadas al turismo por lo que la demanda de idiomas se presupone muy elevada, especialmente con
respecto a los idiomas inglés y aleman.

A continuacion figura un gréfico en el que se detalla la demanda de idiomas por sectores. En general, los que presentan
un mayor grado de internacionalizacion son los que muestran una mayor demanda de idiomas. Sin embargo, la ensefianza

es el tercer sector que mas idiomas reclama debido al incremento de la demanda.
?
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Figura 4. Demanda de idiomas por sectores

Aunque en todas las areas destaca la importancia que se le da al idioma inglés, adquiere especial relevancia en las areas
de informatica, servicios de atencién al cliente, asesoria juridica y finanzas.

En el caso del francés, es requerido especialmente en el sector industrial, la sanidad, alimentacion, electrdnica, hosteleria
y turismo asi como en la construccién. El aleman es mas necesario en sanidad, hosteleria y turismo y en los seguros.
Destaca especialmente la presencia del portugués en el sector industrial.

El plurilingtiismo individual al igual que el multilingismo empresarial debe entenderse como un recurso econémico,
siendo un requisito laboral cada vez méas valorado por las empresas. Podemos afirmar que el inglés es la lenguasine qua non
, Sin embargo, ya no es suficiente.

El francés y el aleman son las lenguas mas demandadas por las empresas espafiolas detras del inglés. Y aunque el
francés es una lengua tradicional en nuestro sistema educativo espafiol, el aleman tiene menos arraigo, por lo que el
aprendizaje de ambas lenguas y especialmente del aleman, deberia garantizarse en la ensefianza publica obligatoria. De
esta manera también se facilita la movilidad y empleabilidad dentro y fuera de nuestro pais.

3.1.1 DEMANDA DEL IDIOMA ALEMAN EN LAS OFERTAS DE EMPLEO DE ?LAS COMUNIDADES AUTONOMAS

Si analizamos los datos de Adecco Infoempleo respecto a la demanda del aleman en las diferentes CCAA destaca
Castilla y Le6n por sobre las deméas con un 9,75%, le sigue Asturias con un 7%, Castilla- La Mancha y la Comunidad
Valenciana con un 6,2% respectivamente.

Cabe recordar nuevamente que no figuran datos sobre Baleares y Canarias. Podemos suponer, sin embargo, que los
datos respecto a la demanda del aleman en los puestos laborales de estas dos comunidades son especialmente relevantes
debido a la gran importancia de su sector turistico en la generacién de ofertas de empleo.
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Figura 5. Demanda del idioma aleméan por Comunidades Auténomas

El idioma aleman cobra una especial importancia en unos momentos de dificultad econémica como la que afecta
actualmente a Espafia. Segun el INE (Instituto Nacional de Estadistica) desde el afio 2008 el nimero de jévenes espafioles
emigrados se ha incrementado en un 41%. Entre los paises europeos, Alemania es uno de los primeros destinos. Sin
embrago, y segun un informe del sindicato UGT de agosto de 2013, dos de cada tres jévenes emigrados regresan a Espafia
a causa de la barrera lingiistica que supone el alemans, ya que se pide un nivel B2 para ejercer una profesion; a ello se
afade la dificultad de convalidar titulos en el ambito de la formacién profesional. Este fracaso se debe, en parte, al escaso
arraigo del idioma alemén en el sistema educativo espafiol, donde priman el inglés y el francés. Esta circunstancia queda
reflejada de manera muy clara en las estadisticas oficiales.

Los datos del Ministerio de Educacion revelan que durante el curso 2010-2011 sélo un 1.5% de los alumnos esparioles
estudié aleman, frente al 86.5% que estudi6 inglés y al 13.8% que eligié el francés7. Segun un Eurobarémetrog sélo un 2%
de espafioles sabe comunicarse en aleman, frente al 11% de la Unién Europea.

% respecto al total del alumnado matriculado en cada
enseiianza

Inglés Francés Aleman Otros

Figura 6. Total alumnos que cursaron lenguas extranjeras durante el curso 2010-2011

En el mismo informe del MEC podemos ver cudles son las Comunidades Auténomas que cuentan con mas alumnos
matriculados de aleman en los diferentes ciclos de la educacién primaria y secundaria. Este idioma cuenta con una presencia
casi nula, inferior al 1%, en la Educacion Infantil y una escasa presencia en la educacion primaria, destacando dos
comunidades sobre las demas. Las dos comunidades con mas del 1% de alumnos matriculados son las Islas Canarias y la
Comunidad de Madrid, en el resto de comunidades este idioma no alcanza el 1% de alumnos matriculados.

Especial relevancia cobra el aleman en la ESO sobre todo en las Islas Baleares y en las Canarias. Esta situacion se
prolonga con un ndmero menor de alumnos en el ciclo de Bachillerato de las Islas Baleares, aunque bajan muy notablemente
en Canarias. En el resto de Comunidades Auténomas la cifra no alcanza el 3,2% de la Comunidad de Madrid en nimero de
alumnos matriculados.
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En los Ciclos de Formacion Profesional el aleman no llega al 1% de alumnos matriculados salvo en las Islas Baleares,
donde esta cifra representa un 5,3%.

Figura 7. Porcentaje de alumnos que cursaron aleman

Canarias
14,8%

Figura 8. Porcentaje de alumnos que cursaron aleman en el bachillerato durante el curso 2010-2011

Figura 9. Porcentaje de alumnos que cursaron aleman en el bachillerato durante el curso 2010-2011

Es llamativa la discrepancia existente entre la importancia y necesidad del idioma aleman que declaran las empresas a
nivel europeo y local, y la escasa presencia de este idioma en los centros educativos espafioles.

Esta situacion es diferente en el ambito de la educacién privada donde, al contrario de lo que ocurre en el sector publico,
el aleman cobra cada vez mas importancia.

De acuerdo con la Asociacion de Centros Auténomos de Ensefianza Privada (ACADE) “el aleman gana terreno al
francés, debido a que los padres de los alumnos piden como terceros idiomas cada vez mas el aleman y el chino.9 La

percepcion de “utilidad” que tiene la opinion publica respecto al aleman se refleja en la demanda de este idioma en el ambito
privado.

4. EL ALEMAN PARA TURISMO
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Después de contrastar los datos anteriores podemos afirmar que el aleman en Espafia es una lengua especialmente
relevante para la profesion, especialmente en sectores como la exportacion y los servicios, destacando entre estos ultimos el
turismo; por lo tanto, el aleman debe entenderse como una lengua para fines especificos y profesionales, fundamental en el
sector turistico nacional y especialmente balear.

El hecho de que el turismo internacional creciera por encima de las expectativas en 2013
confirma que viajar forma parte ya de los patrones de consumo de un nimero creciente de
personas, tanto en las economias emergentes como en las avanzadas. Se pone asi de relieve
la necesidad de situar al turismo en el lugar que merece como uno de los pilares clave del
desarrollo socioeconémico, puesto que es uno de los que mas aportan al crecimiento
econdmico, las exportaciones y el empleo. (Taleb Rifai, Secretario General de la OMT, 2013)10

Segun el Instituto de Estudios Turisticos (IET), un 23.7% del total de turistas llegados a Espafia en 2012 procedia del
Reino Unido, un 16,2% de Alemania y un 15.5% de Francia. Alemania es actualmente el segundo mercado emisor de turistas
para Espafia y el primero para las Islas Baleares. El destino preferente de los turistas alemanes en 2010 fue Baleares,
seguido de Canarias (Habitur 2010, p. 37). El sector turistico representa un 11% del PIB y es el que mas crece, por lo que
puede considerarse también uno de los principales motores de la economia espafiola.

El aleman es imprescindible para el sector turistico de nuestro pais, no sélo por razones numeéricas, ya que detras de los
ndmeros se esconden conceptos tan importantes como la calidad y la satisfaccion. Y es que la competitividad que vive este
sector hace que la fidelidad, la calidad y la satisfaccion sean un objetivo permanente si se quiere mantener la posicién de
liderazgo. En el ambito del turismo los conceptos de calidad y satisfaccion caminan de la mano, pudiéndose decir que es la
calidad del producto o servicio lo que el turista recibe “a priori” y que posteriormente traduce o cuantifica en el grado de
satisfaccion alcanzado.

La calidad es un componente clave de la competitividad del negocio turistico y debe ser entendida como la capacidad
para dar respuesta a las expectativas del turista a un precio determinado, por eso el grado de satisfaccion percibida por los
turistas extranjeros en su visita a Espafia es un factor determinante de cara a conseguir y mantener esa lealtad esperada por
su parte, frente a la alternativa de decantarse por algin otro destino competidor en los préximos viajes que realicen.

Los aspectos que més contribuyen a aumentar el grado de satisfaccion de los turistas son la belleza (paisajistica) del
entorno en el destino elegido, la confortabilidad de las habitaciones del alojamiento, la oferta culinaria, el trato y atencién
recibida en los establecimientos de restauracion, el uso de idiomas y la seguridad del entorno.

De acuerdo con una encuesta de habitos turisticos realizada por el IET y Habitur en 201011, los componentes que mas se
ponderaron entre la totalidad de items que acabo de nombrar fueron la “belleza del entorno”, “los idiomas” y “la seguridad”, es
decir, que éstos tres tuvieron mas importancia para evaluar el grado de satisfaccion de los clientes con el entorno turistico en
su conjunto. Es necesario destacar aqui que el uso de idiomas extranjeros se encontré entre los aspectos con mas influencia
en la satisfaccion general, aunque fue el que obtuvo la nota més baja en calidad, un 7.2 en una valoracién sobre 10.
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Figura 10. Grado de satisfaccién de los turistas internacionales por componentes del entorno turistico

Podemos pensar que un 7.2 no es una mala nota, pero debemos tener en cuenta que nuestro pais es uno de los
principales destinos turisticos del mundo, por lo tanto, este aspecto deberia cuidarse especialmente. 102
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Por otro lado, es necesario afiadir un nuevo aspecto que va teniendo cada vez méas importancia entre los turistas: la
“autenticidad”. Esta palabra de origen griego hace referencia a lo que es coherente en si mismo, “lo auténtico” también es
verdadero. La bisqueda de lo auténtico, étnico y local, es cada vez mas importante. El turista entendido como consumidor de
simbolos especialmente adaptados para él deja de serlo para convertirse en buscador de experiencias culturales,
experiencias que deben organizarse a través del lenguaje y de sus simbolos.

Frente a la tendencia anglobalizante de nuestra cultura occidental, se contraponen los datos expuestos anteriormente que
sefialan una contratendencia. La autenticidad es un térmito opuesto aanglobalizacién. La autenticidad en la comunicaciéon
implica ir més alla del inglés y se manifiesta especialmente en el &mbito del turismo. La autenticidad apela a convertirnos en
verdaderos agentes linguisticos y culturales, no sé6lo hablantes competentes de una lengua internacional supuestamente por
todos hablada y entendida. Saber comunicarse en la lengua de aquellos que nos visitan y conocer su cultura garantiza un
mejor didlogo y una mejor transmision de valores y simbolos culturales. La calidad de la comunicacion repercute en la calidad
de la experiencia, por tanto, en la satisfaccion final del viajero.

Por esta razon, el aprendizaje del aleman deberia generalizarse y formar parte del inventario linglistico de nuestros
estudiantes, ya que su relevancia en el dambito laboral espafiol y especialmente en el sector turistico, motor de nuestra
economia, es indiscutible. Sin embargo, la concentracién de recursos econdémicos en la potenciacion del inglés en los
procesos formativos en general, demuestra la incapacidad de reaccién a tiempo, la falta de flexibilidad y de visién de futuro
de nuestro sistema frente a la globalizacién, que en estos momentos ya nos estad demandando muchos mas recursos que el
mero dominio del inglés.

5. EL ALEMAN EN EL SISTEMA EDUCATIVO PUBLICO ESPANOL

Para que nuestros jovenes puedan “competir con éxito en la esfera internacional” y “conseguir ventajas competitivas en el
mercado global”, tal y como sefiala el preambulo de la nueva ley de educacién (LOMCE) necesitan de forma fundamental
dotarse de competencias instrumentales que los capaciten para comunicarse en un mundo plural. Si nos fijamos en los
objetivos y las directrices de la Union Europea, no podemos olvidar algunas consideraciones que ponen el plurilingismo
entre las prioridades que los sistemas educativos deben considerar. Pero el plurilingliismo no puede ser concebido como “el
dominio de una primera lengua extranjera”, sino como el conocimiento y manejo de al menos dos lenguas extranjeras,
ademés de la(s) lengua(s) materna(s).

La diversificacion y la multiplicidad en el aprendizaje de lenguas podrian contribuir a mejorar el éxito escolar, asi como las
capacidades profesionales y personales, mejorando asi también la movilidad y las expectativas de empleabilidad de los
jovenes espafioles. Sin embargo, la nueva ley de educacién propone eliminar en el 1° y 22 ciclo de la ESO la obligatoriedad
de ofertar materias optativas como el segundo idioma convirtiéndolas en materias especificas de libre eleccion. Esta
circunstancia es incoherente con la intencionalidad de la misma ley, cuya Unica preocupacion, y asi se lee en el preambulo,
es garantizar la competitividad de los alumnos en el mundo globalizado.

Por todo lo expuesto en los apartados anteriores, expongo a continuacion un catalogo de propuestas destinadas a
favorecer la ensefianza de una segunda lengua extranjera como estrategia educativa para el desarrollo de la competitividad
individual y social. En este caso se trata de promover la ensefianza del aleman como segunda lengua debido a su
importnacia como lengua para fines profesionales y su escaso arraigo en el sistema publico de ensefianza.

6. DESIDERATA

1. En la Ensefianza Primaria es necesario garantizar la eleccion de una segunda lengua extranjera como el aleman al
menos en el tercer ciclo, especialmente en aquellas CCAA donde su demanda es objetivamente superior.
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2. El aprendizaje de una segunda lengua como el aleman debe garantizarse durante toda la Educacion Secundaria
Obligatoria y también en el Bachillerato, especialmente en aquellas CCAA donde su demanda es objetivamente
superior.

1. Es imprescindible que el aleman para fines profesionales forme parte de la oferta de lenguas extranjeras en todos los
centros de Formacion Profesional por su especial relevancia como lengua para el trabajo.

2. Dada la importancia que tiene la segunda lengua extranjera en los estudios universitarios, dicha materia deberia
formar parte de las materias optativas en todas las modalidades. El aleman como segunda lengua deberia poder
ofertarse especialmente en los estudios técnicos y turisticos.

3. En la formacién permanente de adultos el aleméan es una lengua imprescindible y en constante crecimiento; se podria
ofertar como lengua para fines profesionales adaptandola a las necesidades especificas de los perfiles laborales.

4. En todas las Escuelas Oficiales de Idiomas ademas de las lenguas extranjeras mas demandadas seria importante
ofertar también todas las lenguas cooficiales del estado esparfiol para garantizar la movilidad entre las diferentes
CCAA.

7. CONCLUSIONES

Para concluir, quisera retomar el argumento fundamental de mi exposicién, segun el cual la diversificacion linguistica y
cultural debe ser entendida como una estrategia educativa mas en nuestro sistema publico de ensefianza, destinado a
desarrollar la competitividad individual y social en nuestro pais; un reto al que tanto legisladores como educadores deben
hacer frente superando argumentos reduccionistas cuya principal propuesta consiste en ensefiar una Unica lengua extranjera
para todos.

La globalizacion econémica es una realidad de las sociedades modernas, la cual exige a los individuos y a las empresas
cada vez mas competencias en lenguas y en la comprensién de sus respectivas culturas. La “autenticidad” en la
comunicaciéon es un valor en alza en la nueva economia opuesto a laanglobalizacién. La diferenciaciéon y diversificacion
linglistica es un recurso econémico para los individuos y las empresas, que entienden que invertir en idiomas es rentable y
revierte en el bien comun.

Una politica linglistica educativa que defienda el plurilingliismo individual y el multilinglismo social debe interpretar los
datos que reflejan la realidad y las necesidades lingiisticas de la misma objetivamente, facilitando la movilidad,
competitividad y el desarrollo personal de todos sus miembros.

NOTAS
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RESUMEN

La presente investigacion examina el efecto de tres tipos de instruccion en la adquisicion de los verbos copulativosser yestar
con estudiantes angloparlantes de nivel bajo-intermedio de E/LE en una escuela secundaria. En el estudio experimental se
comparan los efectos de una instruccion tradicional (IT) enfocada en la produccién con los de dos tipos de instruccion basada
en el procesamiento delinput (IP). Este estudio también examina el efecto del orden de presentacion de los elementos de la
IP (explicacion de reglas antes o después de las actividades de practica). Los efectos de estos tres tipos de instruccion se
comparan con los de la instruccion nula de un grupo de control (C) que no recibe instruccién alguna sobre los dos verbos. Los
resultados de los analisis estadisticos destacan el efecto positivo de la IP y de su version inductiva en la adquisicion de las
funciones obligatorias de los verbosser yestar.

Palabras clave: input, output, input estructurado, procesamiento del input, instruccion de procesamiento, instruccion
tradicional, instruccién deductiva, instruccién inductiva

ABSTRACT

The present research examines the effect of three types of instruction on the acquisition of the Spanish verbs ser and estar
with high school English-speaking students of a low-intermediate level of S/FL. In the experimental study, the effects of a
traditional instruction (TI) focused on production are compared with those of two types of input processing instruction (PI). This
study also examines the effect of the order of presentation of the components of PI (rule explanation before or after practice
activities). The effects of these three types of instruction are compared with those of the no-instruction control group. The
results of the statistical analysis highlight the positive effects of Pl and of its inductive version on the acquisition of the
obligatory functions of ser and estar.

Keywords: input, output, structured input, input processing, processing instruction, traditional instruction, deductive instruction,
inductive instruction

1. INTRODUCCION
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El presente estudio aplica la perspectiva cognitiva de la Instruccion de Procesamiento (IP), disefiada por VanPatten en su
modelo del Procesamiento dellnput (1996, 2002, 2004, 2007), a la ensefianza de uno de los elementos gramaticales mas
complejos de la lengua espafiola — los verbos copulativosser yestar. En el proceso de aprendizaje de una lengua extranjera
(LE), el aprendiz recibe uninput y produce unoutput. Elinput se define como “las muestras de la lengua meta, orales o
escritas, que el aprendiente encuentra durante su proceso de aprendizaje y a partir de las cuales puede realizar ese proceso”
y eloutput como “la lengua [oral o escrita] que el aprendiente produce” (Instituto Cervantes 2006). EI modelo del
Procesamiento dellnput se enfoca en una etapa temprana del proceso de adquisicion — el momento en que el aprendiz
procesa elinput de la LE. En contraste, las metodologias tradicionales consisten en ensefiar una regla y luego ponerla en
practica mediante ejercicios de produccién. Muchas veces los estudiantes practican los usos de la forma gramatical estudiada
sin entender todavia su valor lingiistico. Al intervenir en esta etapa temprana con actividades deinput estructurado de una
manera intencional para alejar al alumno de ciertas estrategias automaticas que suelen dificultarle la comprension, el profesor
optimiza los resultados de la instruccién. Estas actividades solo requieren que el alumno procese la informacion sin tener que
producir la forma, pero para resolver con éxito el ejercicio es imprescindible entender la conexién entre forma gramatical y su
significado. Este concepto es clave en el modelo del Procesamiento dellnput.

Los dos enfoques mencionados — el de indole tradicional, basado en eloutput y el que se fundamenta en la IP — son de
naturaleza deductiva. Decidimos investigar la efectividad de la metodologia con una variante inductiva de la IP, es decir con
los componentes instruccién-ejercicios en orden inverso, y la llamamos IPi. Asi pues, el objetivo principal del presente trabajo
es indagar cudl de los tres enfoques metodoldgicos — IT, IP, IPi — resultara mas eficaz en la ensefianza de la estructura meta.

2. INVESTIGACIONES COMPARATIVAS DE LA IP

El campo de la ASL ha experimentado en los Ultimos quince afios una proliferacion de estudios empiricos comparando la
eficacia de la IP con la instruccion tradicional (IT) en la adquisicion de diferentes estructuras gramaticales en varias L2.

El estudio pionero en esta area fue el de Van Patten y Cadierno (1993), en el que se compararon los efectos de estos dos
enfoques metodoldgicos en la interpretaciéon y produccion de los pronombres de complemento directo en espaiiol, utilizando
la estrategia de primer sustantivo, por parte de estudiantes universitarios norteamericanos. Se usaron tres grupos
experimentales — uno de IP, uno de IT y otro de control C, que no recibié ningln tratamiento. Se administré un pretest (antes
de la actividad didactica) y tres postests (uno inmediato, uno dos semanas después y otro un mes después de la instruccion).
De los tres grupos, solo el de IP mejoré en la tarea de interpretacion y ambos grupos de instruccién mejoraron en la tarea de
produccién. No nos sorprende que el grupo de IT haya mejorado en la tarea de produccion, pues las actividades deoutput
gue forman parte integra de la IT proveen préactica en la produccién de la estructura meta. Lo interesante es que el grupo de
la IP, que en ningin momento ha tenido que producir la estructura, también obtuvo mejoras en la tarea de produccion.
Ademas, el hecho de que este fue el Unico grupo que también mostré6 mejoras en la tarea de interpretacion parece indicar
que la instruccion no solo ayuda en la habilidad de procesar elinput, sino que también afecta el sistema en desarrollo, de
manera que los aprendices puedan tener acceso a la nueva informacion para luego producirla (VanPatten 1996).

Para determinar si estos resultados se pueden generalizar a otras estructuras gramaticales y a otros idiomas, varios
estudios han tratado de replicar el disefio de VanPatten y Cadierno (1993). Cadierno (1995) extendi6 la investigacién al
estudio del pretérito perfecto (y al uso de la estrategia de procesamiento léxico) con resultados muy semejantes. Aunque su
estudio comprueba la superioridad del enfoque en elinput de la IP con respecto al enfoque en eloutput de la IT, Cadierno no
recomienda eliminar las actividades deoutput. Al contrario, ella aboga por un enfoque graduado delinput aloutput
para modificar el sistema en desarrollo y “luego proveer oportunidades de desarrollar las habilidades de produccién” (ibid:
191).
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Cheng (1995) quiso verificar si la eficacia de la IP se puede generalizar a una estructura de poco valor comunicativo con
un rasgo semantico-aspectual: los verbos copulativosser yestar en contextos adjetivales. El procesamiento de estos verbos
se relaciona con dos estrategias de la primacia del significado: el principio de la preferencia Iéxica y el principio de evitar las
redundancias. Siendo verbos de poco o nulo valor comunicativo propio, la eleccién entre ellos se hace no en base a su
significado, sino a la intencién del hablante. Cheng llevé a cabo su estudio con estudiantes universitarios de cuarto semestre,
utilizando tres tipos de tareas de evaluacion: una de interpretacion y dos de produccién — una a nivel de oracion y otra de
composicion guiada. En su primer analisis, en la tarea de interpretacion, los grupos de IP e IT mejoraron del pretest al primer
postest (IP>IT>C), pero el puntaje del grupo de IP bajé en el segundo postest al nivel del grupo de IT (IP=IT>C). En las dos
tareas de produccion, los dos grupos de instruccién obtuvieron mejoras significativas en los postests, pero no hubo
diferencias significativas entre ellos (IP=IT>C). Al reflexionar sobre estos resultados tan distintos de los de VanPatten y
Cadierno (1993), Cheng decidié volver a analizar los datos enfocdndose solo en el procesamiento deestar, ya que la
hipergeneralizacion temprana del verboser le impedia precisar las causas de sus hallazgos. Efectivamente, esta vez obtuvo
resultados semejantes a los de los estudios anteriores.

A estos estudios les siguieron otros que comprobaron la eficacia de la IP con respecto a la IT con otras estructuras
gramaticales, tanto en espafiol como en otros idiomas: VanPatten y Wong (2003) con elfaire causativo en francés, Benati
(2005) con el pasado simple en inglés, Buck (2006) con el aspecto progresivo en inglés, entre otros. VanPatten y Sanz (1995)
comprobaron el efecto beneficioso de la IP tanto en la produccién escrita como en la oral de los pronombres de complemento
en espafiol.

Algunos investigadores se centraron en elementos especificos de la instruccion. VanPatten y Oikkenon (1996) quisieron
indagar a cual de sus componentes se debian los efectos beneficiosos de la IP. Los participantes se dividieron en tres
grupos: (1) uno que recibié solo informacion explicita, (2) uno que recibié solo actividades deinput estructurado y (3) otro que
recibi6 ambos, es decir la IP completa. El contenido de los materiales era idéntico al de VanPatten y Cadierno (1993) y
VanPatten y Sanz (1995). Los resultados comprobaron que las actividades deinput estructurado (y las conexiones que se
hacen entre forma y significado) tienen el mayor efecto en la interpretacion de la estructura meta. En cambio, el grupo de la IT
obtuvo mejores resultados en la produccién. La sugerencia de que la instruccidon explicita pueda no ser necesaria en el
aprendizaje llevé a la investigacion de este tema con otras estructuras con resultados muy similares: Rosa y O’Neill (1999)
con el condicional en situaciones hipotéticas, Romero Lépez (2002) con el pretérito indefinido, Farley (2004) con el
subjuntivo, Benati (2004a) con el futuro en italiano y (2004b) con el acuerdo de género en italiano, Sanz y Morgan-Short
(2004) con el pronombre de complemento y el orden léxico, con un elemento adicional de retroalimentacién explicita. Estos
estudios sugieren que la instruccién explicita no juega un papel significativo en el procesamiento de la estructura y que las
actividades deinput estructurado son suficientes para impactar de forma positiva ese procesamiento. Las actividades deinput
estructurado parecen proveer la practica necesaria para que se formen los vinculos entre forma y significado, lo que facilita
la adquisicién (VanPatten 2002).

Hemos presentado en este apartado una pequefia muestra de la gama de investigaciones basadas en la IP que se han
realizado en los ultimos quince afios. Una gran parte de ellas destacan la mayor efectividad de la IP y sus actividades deinput
estructurado en comparacion con la IT basada en eloutput. Otras intentan averiguar cudl de los componentes de la IP tiene el
mayor efecto en este éxito, pero ninguna ha tratado de manipular el orden en que se presentan estos componentes. ¢Qué
pasaria si en vez de proveer una instruccion explicita de la estructura meta antes de las actividades deinput estructurado, se
hiciera eso después de haberse realizado las actividades? El presente estudio intenta responder a esta indagacion.

3. LOS VERBOS SER Y ESTAR

Mucho se ha escrito y debatido sobre este tema, cuya complejidad se debe no tanto a la multitud de usos de los verbos
copulativos, sino a su caracter intercambiable. Los contextos que determinan la eleccién deser oestar pueden requerir
obligatoriamente uno de los dos verbos o pueden permitir variabilidad entre ellos.

3.1 CONTEXTOS OBLIGATORIOS
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En los niveles elementales de ensefianza de E/LE, se presentan los verbos copulativos en contextos discursivos que
permiten una sola cépula. Aunque sus funciones son multifacéticas, su facil clasificacion facilita el aprendizaje primero deser
, luego deestar, y pospone por el momento la yuxtaposicion de estos verbos en contextos variables.

Se presentaser como el verbo que se utiliza para expresar caracteristicas inherentes y esenciales de un sustantivo (véase
Tabla 1). Sus funciones son de describir, clasificar, definir, identificar, generalizar, localizar un evento en el tiempo o en el
espacio, indicar la hora, fecha o un periodo de tiempo. Puede preceder un sustantivo, un pronombre o un sintagma nominal,
un adjetivo, un sintagma preposicional o un infinitivo. Se utiliza siempre cuando hay un complemento que es un sustantivo o

un pronombre y en expresiones impersonales.

Funciones obligatorias del verboser

Ejemplos

Lugar de origen (conde + lugar)
Nacionalidad (adjetivo)

Luciaes de Venezuela.
Es venezolana.

Profesién / Ocupacion
(con sustantivos)

Sus padresson médicos.
Shakiraes una cantante famosa.
Somos estudiantes.

Caracteristicas: aspecto, personalidad, caracter, religion, filiacion
politica, etc.
(con adjetivos / sustantivos + adjetivos)

Migueles alto, moreno y muy simpético.
Los monosson comicos.
Cancunes un lugar precioso.
Danieles judio y Nadiaes hindu.

Identificacion / Definicién
(con sustantivos)

Es la directora del colegio.
Los Pirineosson las montafias que separan Francia de
Espafia.
Jupiteres un planeta.
Margaritaes la hermana mayor.

Generalizaciones

La familiaes muy importante.
La vidaes un suefio.
Quereres poder.

Posesién

Los libros noson mios;son de mi amigo.
Esa guitarraes de la tia Carmen.

Composicién, sustancia
(con de + sustantivo)

El suéteres de lana.
Los mueblesson de madera.

Hora, fecha, periodo de tiempo

Son las diez de la mafiana.
Hoyes lunes.Es el tres de marzo.
Es casi primavera.

Localizacién de un evento en tiempo y espacio (con adverbios de tiempo y
lugar)

El conciertoes a las siete en el teatro.
Mi cumpleafioses el seis de octubre.
La fiestaes en mi casa.

Expresiones impersonales
(en 32 persona singular)

Es importante escuchar con cuidado.
Es util saber un idioma extranjero.
Es mejor perdonar que guardar rencor.

Tabla 1.Funciones obligatorias del verbo ser

Se presentan tres funciones principales del verboestar (véase la Tabla 2):
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® para ubicar un objeto o indicar su posicion

® para expresar una condicion percibida como transitoria, resultante de un cambio o susceptible a un cambio (con un
adjetivo o un participio pasado)

® para indicar una accién progresiva (con un gerundio)

Estar se debe usar con los adverbios modalesbien ymal, pero no con sustantivos. Las excepciones de los usos deestar
con sustantivos en algunas expresiones coloquiales no se presentan hasta los niveles mas avanzados.

Funciones obligatorias del verboestar Ejemplos

Los cuadernosestan en la mesa.
La tienda de zapatosesta al lado del banco.
El Coliseoesta en Roma.

Ubicacién / Posicién
(con adverbios o sintagmas preposicionales)

¢ Comoestas?Estoy enferma / cansada.
Los platosestan limpios / sucios.
El vasoesta lleno / vacio.

Fisicos
(con adjetivos)

Afectivos

o Mis amigasestan contentas.
(con adjetivos)

Estados . . La bibliotecaesta abierta / cerrada.
Resultados de acciones / cambios de estado |
La ventanaesta rota.

(con el participio pasado) i
Estan muertos.

¢ Quéestas haciendo?

Acciones progresivas (con el gerundio) Estoy estudiando para un examen

Tabla 2.Funciones obligatorias del verbo estar

3.2 CONTEXTOS VARIABLES

Aungue la mayoria de las funciones de los verbos copulativos son propias a cada uno,ser yestar comparten los contextos
adjetivales. Dado que el 80 por ciento de los adjetivos permiten la variabilidad en el uso de estos dos verbos (Vafio-Cerda
1982), es facil entender por qué es precisamente en estos contextos donde yacen las dificultades en su ensefianza y
aprendizaje.

Al llegar a este punto en el aprendizaje deser yestar, se presupone que el alumno ya comprende las funciones de estos
verbos en contextos obligatorios y que ya sabe cudles adjetivos determinan el uso de cada uno. ¢Pero qué pasa con los
adjetivos que permiten ambos verbos? La Tabla 3 da unos ejemplos. En las oraciones 1-7 vemos que los adjetivos expresan
una caracteristica inherente cuando ocurren conser, tal como se espera. Sin embargo, los mismos adjetivos conestar
indican una condicién o resultante de un cambio o susceptible a un cambio, es decir un estado temporal. Se puede decir que
en estos casos los adjetivos son polisémicos y por tanto sus traducciones son diferentes.

Otro grupo de oraciones (8-11) contiene pares de adjetivos monosémicos. Sus diferencias radican en el grado de
permanencia de las caracteristicas en cuestion. Asi pues,Jorge es tranquilo indica un rasgo de la naturaleza de Jorge,
mientras queJorge esta tranquilo se refiere a un estado en un determinado momento, en este caso, en el momento de la
enunciacién (Solé & Solé 1977). Tienen la misma traduccion en inglés.

Ser +adjetivo Estar +adjetivo

1.Esa clasees aburrida. Los alumnosestan aburridos en esa clase.
That class is boring. The students are bored in that class.
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2.Victores muy listo.
Victor is very clever.

Estamos listos para empezar.
We're ready to begin.

3.Esta area de la ciudades muy segura.

This area of the city is very safe.

Estamos seguros de que queremos ir.
We’'re sure that we want to go.

4.Soffaes muy viva.
Sofia is very lively.

Mis abuelosestan vivos todavia.
My grandparents are still alive.

5.Los Rothchildson muy ricos.

The Rothchilds are very rich (wealthy).

Estan muy ricos los postres.
The desserts are very tasty.

6.Ese hombre es malo.
That man is bad (mean).

Manuelesta mal/malo.
Manuel is ill.

7.Los aguacatesson verdes.
Avocados are green.

Estan muy verdes las bananas.
The bananas are too green (not ripe yet).

8.Jorgees tranquilo.
Jorge is a calm (by nature).

Jorgeesta tranquilo.
Jorge is calm (now).

9.La paellaes deliciosa.

Paella is delicious (a delicious dish).

La paellaesta deliciosa.
The paella is delicious (now, today, here)

10.Los campesinosson pobres.
Peasants are poor.

Estoy muy pobre. No tengo ni un centavo en el bolsillo.

I'm poor (at the moment). | have no money in my pocket.

11.Migueles loco.
Miguel is crazy (mentally ill).

¢Estas loco? ¢ Qué te pasa?
Are you crazy (mad)? What's wrong with you?

12.Eres muy bonita.
You're very pretty.

Estas muy bonita.
You look very pretty.

13.1sabeles joven. Tiene 23 afios.

Isabel is young. She is 23 years old.

jCémoesta de joven tu abuelo!
How young your grandfather looks!

14.Dofia Elviraes vieja/anciana.
Dofia Elvira is old.

Esté vieja dofia Elvira.
Dofia Elvira looks old.

15.Es casado.
He’s married.

Esta casado con la prima de Luis.
He is married to Luis’s cousin.

16.Ana es divorciada.
Ana is divorced.

Esta divorciada desde hace dos afios.
She’s been divorced for two years.

Tabla 3.Funciones variables de ser y estar con adjetivos

En ejemplos 12-14, los adjetivos expresan de forma objetiva una caracteristica del sujeto con el verboser. Conestar
se describe un estado que refleja la impresién o la opiniéon del hablante que a veces expresa sorpresa ante una condicion
inesperada (Silva-Corvalan 1986). En la oraciénDofia Elvira es vieja, se hace una comparacion subconsciente del sujeto con
otras personas, mientras queDofia Elvira esta vieja refleja un contraste con un estadio anterior del sujeto, un estado esperado

o imaginado por el hablante, es decir con la Dofia Elvira que el hablante esperaba ver.

Ser yestar son casi intercambiables cuando expresan estado civil (ejemplos 15 y 16). Se utilizaser para colocar al sujeto
dentro de una categoria (de personas casadas, divorciadas o viudas), mientras que conestar se refiere a un estado resultante
de un cambio que muchas veces va modificado por un sintagma preposicional (Esta casado con la prima de Luis, Esta

divorciada desde hace dos afios).
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Para concluir, la copulaser expresa de modo objetivo una caracteristica esencial del sujeto cuya validez es independiente
del momento de la enunciacién. Puede desempenfiar las funciones de describir, clasificar, definir, identificar, generalizar,
localizar un evento en tiempo o espacio, indicar la hora, fecha o un periodo de tiempo. Aunque es cierto que en la mayoria de
los casosser expresa una cualidad mas duradera queestar, como hemos visto, la distincién tradicional de los verbosser yestar
en términos de ‘permanente’ y ‘transitorio’ solo trata de una faceta de la cuestion.Estar es un verbo méas subjetivo queser
con un caracter mucho mas emotivo que puede reflejar las emociones o la intenciéon del hablante. Puede denotar una
condicion resultante de un cambio o susceptible a uno. A diferencia deser, la validez de la informacién en enunciados con
estar “esta circunscrita al momento de la enunciacion” (Fernandez Leborans 1999: 2366).

4. EL ESTUDIO EMPIRICO

Empezamos este apartado con las preguntas de investigacion y las hipotesis que han guiado el presente estudio. Seguimos
con la descripcion del disefio experimental, los materiales de instruccion elaborados para los tres grupos experimentales y los
instrumentos de evaluacion que se han realizado.

4.1 PREGUNTAS DE INVESTIGACION

La motivacion del presente estudio parte de tres preguntas de investigacion:

-¢ Tiene el tipo de instruccion (IT, IP, IPi, C) un efecto significativo en la interpretacion de mensajes que contienen los
verbos copulativos?

-¢, Tiene el tipo de instruccion un efecto significativo en la producciéon de mensajes que contienen los verbos copulativos?

- ¢ Se mantendran los efectos de la instruccién a través del tiempo?

4.2 HIPOTESIS
Partiendo de las preguntas de investigacion, hemos estructurado las siguientes hipétesis:
1. Interpretacion — El tipo de instruccién tendra un efecto significativo en la interpretacién deser yestar.

la. El grupo IPi obtendra mejores resultados que el grupo IP en la interpretacion deser yestar.

1b. El grupo IP y el grupo IPi obtendran mejores resultados que el grupo IT en la interpretacion deser yestar.

1c. Todos los grupos de instruccién (IPi, IP, IT) obtendran mejores resultados que el grupo C en la interpretacién deser y
estar.

2.Produccion — El tipo de instruccion tendra un efecto significativo en la produccién deser yestar.

2a. El grupo IPi obtendra mejores resultados que el grupo IP en la produccién deser yestar.

2b. El grupo IP y el grupo IPi obtendran mejores resultados que el grupo IT en la produccién deser yestar.

2c. Todos los grupos de instruccién (IPi, IP, IT) obtendran mejores resultados que el grupo C en la produccién deser y
estar.

3.Duracioén de efectos — Los efectos de la instruccion se mantendran a través del tiempo.

3a. Los efectos de la IPi resultaran mas duraderos que los de la IP.

3b. Los efectos de la IP y de la IPi resultardn méas duraderos que los de la IT.

3c. Todos los tipos de instruccion resultardn mas duraderos que el tratamiento C.

4.3 DISENO
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Con el objetivo de contestar las preguntas y comprobar nuestras hipétesis, es decir, para determinar los efectos de la
instrucciéon en la adquisicion de la cépula, hemos disefiado un estudio experimental que compara los efectos de tres
tratamientos — uno con enfoque tradicional basado en la produccion y dos enfocados en el procesamiento delinput — en la
adquisicion de los verbosser yestar. La instruccion basada en el procesamiento consiste en instruccion explicita de la
estructura meta seguida de actividades deinput estructurado. Para determinar si el orden de estos componentes afecta la
adquisicion de la copula, hemos realizado dos tratamientos de instruccion basada en el procesamiento delinput que se
distinguen sélo en el orden en que se aplican los componentes. Compartimos una unidad tematica que utiliza la IP en la
ensefianza deser yestar en el apéndice.

Los participantes, 46 alumnos del curso bajo-intermedio de una escuela secundaria privada del area de Boston, se
dividieron en cuatro grupos experimentales que correspondian a las cuatro clases intactas de Espafiol 2 y se asignaron al
azar a uno de los tratamientos: (1) un grupo que recibe instruccion tradicional (IT), (2) un grupo que recibe instrucciéon basada
en el procesamiento delinput (IP), (3) un grupo que recibe instruccion basada en el procesamiento con secuencia inversa de
componentes (IPi), es decir actividades deinput estructurado seguidas de instruccién explicita y (4) un grupo de control que
no recibe ninguna instruccién sobre el tema (C).

El conocimiento de los participantes con respecto al uso de los verbos copulativos se evalu6 en cuatro momentos
distintos: (1) antes del tratamiento, (2) inmediatamente después del periodo de instruccion, (3) tres semanas después y (4)
cuatro meses mas tarde. Para evitar el efecto indeseado de distintos niveles de dificultad de los cuatro tests, se crearon
cuatro versiones lo mas equivalentes posible de un mismo test. Cada version consisti6 en cuatro ejercicios: dos de
interpretacion y dos de produccién, aunque para el propésito de nuestro estudio solo contamos una tarea de interpretacion y
una de produccion.

Las tres variables independientes de nuestro estudio son el tipo de instruccién, el tipo de tarea y el momento de la
evaluacion. El puntaje obtenido en cada uno de los tests es la variable dependiente. Por lo tanto, es un disefio multivalente
(tres grupos experimentales y uno de control) factorial (tres variables independientes o factores). La Tabla 4 representa el
disefio de la investigacion.

Tipo de instruccién

Tiempo del test IT IP IPi C
(con relacién al ) Instruccion Instruccion de Instruccion de Ninguna
. ) » Tipo de tarea . . . . .
tiempo de instruccion) tradicional procesamiento procesamiento instruccién

(secuencia normal) | (secuencia inversa)

Anterior interpretacion ? 2 ° 5
(Pretest) produccion N 5 . .
Inmediato interpretacion ? ” R A
(Postest 1) produccion o , . .

3 semanas después interpretacion ? 2 o 5
(Postest 2) produccion ” , : >

4 meses después interpretacion ? ” o ,
(Postest 3) produccién 2 " 5 ?

Tabla 4.El disefio de la investigacion
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4.4 MATERIALES

4.4.1 FASE PRELIMINAR
Pocos dias antes del comienzo de la instruccion, los participantes completaron los siguientes documentos:

* Unaautorizacién de consentimiento a la participacion en el estudio firmada por los padres

® Unaencuesta personal que solicitaba informacion sobre su L1 y la de los padres, el nivel obtenido en cada LE, el
lugar, tiempo de estudio y contextos de uso de dichas lenguas

* Para asegurar que la instruccién fuera significativa para todos los grupos experimentales, se pas6 unaprueba de
nivelacién con 25 preguntas de escogencia mltiple sobre una variedad de estructuras gramaticales que no incluia los
verbos copulativos. Los resultados de esta prueba mostraron que los grupos eran estadisticamente equivalentes en
sus conocimientos de la graméatica del espafiol.

* ElPretest, que se administr6 durante la clase anterior al comienzo de la instruccion experimental.

4.4.2 FASE DE INSTRUCCION

Hemos disefiado unidades didacticas para dos tipos de instruccion, IT e IP, equilibradas en términos de nivel de dificultad
y de tiempo total de dedicacion a las actividades.

4.4.2.1 LOS INSTRUMENTOS DE LA IT

Las herramientas de la IT consistieron en una primera etapa de instruccion explicita sobre las funciones obligatorias deser
yestar seguida de actividades de produccion. Se explicaron primero los usos principales deser (M6dulo 1) y se dieron
ejemplos de cada uno. Muchas de estas funciones se habian ensefiado el afio anterior, pero algunas eran material nuevo. En
las dos actividades de produccion que seguian esta explicacion, los informantes tenian que:

A. rellenar los espacios en blanco con la forma adecuada deser

B. contestar preguntas con frases completas usando formas deser

EIMédulo 2 empez6 con una explicacion de las funciones obligatorias deestar con ejemplos de cada una. Las
actividades de produccién consistian en:

C. rellenar espacios con la forma adecuada deestar

D. emparejar los sujetos de la primera columna con palabras de la segunda y agregar la forma correcta deestar
para formar oraciones correctas y, en algunos casos, verdaderas

E. completar las preguntas dadas con la forma correcta deser oestar en base a la informacion que se proporciona
en las respuestas correspondientes

F. en parejas, leer una conversacion y luego formar oraciones usando formas deser yestar basadas en la
conversacion y en una tabla que contiene datos de cada personaje mencionado.

EIMédulo 3 trataba de las funciones variables deser yestar en contextos adjetivales. Se empez6 con una
explicacién de todos los usos de la cépula - una breve mencion de las funciones obligatorias de los Modulos 1y 2
mas cuatro contextos variables - seguida de ejemplos. Las actividades de produccién consistian en:

G. llenar los espacios con la forma adecuada deser oestar

H. después de escuchar cada oracion en inglés, decidir si la frase correspondiente en espafiol debe usarser oestar

I. escoger una de las cinco estrellas latinas cuya informacion bibliografica se incluye y escribir una descripcion
usando formas deser yestar

J. en parejas, hacer preguntas de tipo Si/No para adivinar la persona descrita por el compafiero

4.4.2.2 LOS INSTRUMENTOS DE LA IP

Instruccién explicita
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La unidad didéactica enfocada en el procesamiento delinput empezé con la misma instruccion explicita de la IT, seguida de
un elemento de concientizacion de algun rasgo formal delinput. El instructor intentd alejar al alumno de una o mas estrategias
de procesamiento que tiende a usar de forma inconsciente para acercarse a dicha estructura. Intentamos alterar la estrategia
de procesamiento Pla de VanPatten (1996, 2004) que dice que los aprendices procesan elinput por el significado antes de
que por la forma. Asi pues, en elMédulo 1 sefialamos la tendencia de pasar por alto el verboser, palabra de poco valor
comunicativo en la oracion. El verboser tiene una funcién de identificacion, es decir que se podria reemplazar por el signo de
igualdad en muchas oraciones. En elM6dulo 2 hicimos hincapié en la tendencia de angloparlantes de sobregeneralizar el uso
deser a muchos contextos adjetivales e intentamos centrar la atencién del alumno en los relativamente pocos casos en que
se usaestar. También sefialamos que, a diferencia deser, el reemplazo del verboestar por el signo de igualdad no resulta en
una equivalencia. En elMédulo 3 reiteramos los elementos de concientizacion mencionados en los Médulos 1y 2 y
subrayamos la importancia de fijarnos en el verbo copulativo que se estd usando en cada instante y en todos los rasgos
semanticos que cada uno conlleva.

Actividades deinput estructurado

A diferencia de la IT, las actividades que siguen no requieren que los aprendices produzcan la estructura meta, sino que
la procesen en elinput mientras se concentran en el significado. Las actividades son las siguientes:

actividad afectiva y referencial de interpretacion de opcién mdltiple coninput escrito (Médulo 1 — SER)
actividad referencial de opcion binaria (verdadero/falso) coninput oral (Médulo 1 — SER)
actividad mayormente afectiva de produccion de opcién multiple coninput escrito (Médulo 2 — ESTAR)
actividad referencial de interpretacion de opcién mdltiple con input escrito (Médulo 2 — ESTAR)
actividad referencial de interpretacién que consiste en emparejar oraciones con los dibujos correspondientes;input
escrito (Médulo 2 — SER/ESTAR)
6. actividad referencial de produccién que consiste en proporcionar informacién por escrito con base en mapas y
conocimientos de geografia; input oral (preguntas) y visual (mapas) (Médulo 2 — SER/ESTAR).
7. actividad afectiva de produccion de opcion mdltiple coninput escrito (Médulo 3 — mayormente ESTAR)
8. actividad referencial de interpretacion de opcidn binaria coninput escrito (Médulo 3 — SER/ESTAR)
9. actividad referencial de interpretacion de opcién binaria coninput escrito (Médulo 3 — SER/ESTAR)
10. actividad referencial de interpretacion de opcién binaria coninput oral (Médulo 3 — SER/ESTAR)

g 0DdPE

Al disefiar estas actividades, hemos seguido los siguientes principios, esbozados en VanPatten (1993) y elaborados en
Lee y VanPatten (1995), VanPatten (1996) y Wong (2003a).

1. Se debe ensefiar un elemento a la vez.

2. Es necesario enfocar la atencién del alumno en el significado.

3. Las actividades deben progresar de la oracién al discurso interconectado.

4. Las actividades deben incluir componentes orales y escritos.

5. Los alumnos deben hacer algo con elinput.

6. Hay que tener en cuenta las estrategias de procesamiento.

Si estamos conscientes de las estrategias de procesamiento de nuestros alumnos, podemos alejarlos de su manera
automatica de procesar la forma mediante estrategias ineficientes. Las actividades A-F de esta unidad didactica
sistematicamente estimulan a los alumnos a fijarse en una estructura de poco valor comunicativo. Para suplir su tendencia de
sobregeneralizar el uso deser a todos los valores de la copula, los hacemos conscientes de las relativamente pocas
funciones deestar.

4.4.2.3 LOS INSTRUMENTOS DE LA IPI
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Esta unidad didactica se diferencia de la IP en el orden de sus componentes. Empieza con las mismas actividades deinput
estructurado y termina con la instruccién explicita de la estructura meta seguida del mismo elemento de concientizacion de
un rasgo formal de la cépula. La Unica diferencia radica en la forma en que se relacionan. Por ejemplo, antes de comenzar
las actividades se les pide a los alumnos que se fijen en cada situacién en los usos deser yestar (un ejemplo de realce
implicito delinput), lo que implica que, por falta de una explicacion gramatical, tienen que recurrir a los conocimientos
adquiridos en una unidad didactica relativamente corta el afio anterior. Después de terminar las Actividades A y B (Mddulo 1)
se les indican las respuestas correctas sin ninguna explicacion. Si preguntan por la razén de cierta respuesta, se les dice
simplemente que se les dara muy pronto la explicacion, pero que por el momento traten de formular ellos mismos alguna
regla (método inductivo). Se hace lo mismo con Actividades C y D, y luego con E y F. La instruccion explicita empieza con
una observacion, i.e. “Como habran observado en las Actividades...”

La Figura 1 muestra el orden de aplicacion de los distintos componentes dentro de cada tratamiento.

IT IP IPi
., L Instruccion explicita Actividades deinput
Instruccion explicita S
5 Elemento de concientizacion ?
) ? Instruccion explicita
Actividades de output o . _p o
Actividades deinput Elemento de concientizacién

Figural. Orden de aplicacion de los componentes dentro de cada tipo de instruccién

4.4.3 FASE DE EVALUACION
4.4.3.1 LAS PRUEBAS

Se prepararon cuatro versiones equivalentes de un mismo test (A, B, C, D), que se administraron al azar a los cuatro
grupos segun se indica en la Tabla 5.

Grupo de instruccion | Pretest | Postest 1 | Postest 2 | Postest 3
IP A D Cc B
IPi B A D C
IT Cc B A D
Cc D Cc B A

Tabla 5. Correspondencia entre las versiones de los tests y los grupos de instruccion

Cada prueba consiste en cuatro secciones:

I.Actividad de interpretacién auditiva de las funciones obligatorias deser yestar

En esta seccion las alumnas tienen que indicar si las diez oraciones que escuchan son verdaderas en el presente
(ahora/hoy) o generalmente/siempre.

8Estamos preocupados por la situacién econémica.

§ Paola es la mejor amiga de mi madre.

Il.Actividad de interpretacion lectora de las funciones variables deser yestar

En esta seccion las alumnas tienen que escoger la mejor interpretacion en inglés de cada una de las diez oraciones en
espafiol.

§jEsta viva la chica!

1. The speaker is surprised to see that the girl has survived an accident.
2. The speaker finds the girl very lively.

8El pescado es mucho mejor.
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1. The speaker thinks the fish is much tastier today than in the past.
2. The speaker is recommending the fish over another dish.

lll.Actividad de produccién escrita de las funciones obligatorias deser yestar

En esta seccion las alumnas tienen que escoger la forma del verbo copulativo que mejor completa cada oracion.

§ las once de la mafiana.

(a) Son (b) Estan

8Mis padres viajando por Europa.

(a) son (b) estan

IV.Actividad de produccion escrita de las funciones variables deser yestar

Esta actividad contiene diez oraciones en inglés. Las alumnas tienen que escribir la forma del infinitivo del verbo
copulativo que mejor expresaria en espaiiol el significado de la oracién en inglés.

8&Don't be so tiresome, Carlos.

8Marisol looks beautiful in her new dress.

4.4.3.2 LA PUNTUACION

Cada prueba contiene cuatro secciones de diez preguntas por un total de 40 puntos - 20 de interpretaciéon y 20 de
produccién, 20 de las funciones obligatorias y 20 de las variables. Las preguntas se formularon de tal manera para que solo
hubiera dos posibles respuestas para cada una: correcto o incorrecto.

Nos limitamos en esta investigacion a las funciones obligatorias de los verbos copulativos, es decir en dos secciones de
cada prueba, una de interpretacion y una de produccion, para un total de 20 puntos (secciones | y Ill en la Tabla 6).

Seccién

. Funciones copulativas | Tipo de tarea
(nimero de preguntas)

1(10) obligatorias interpretacion
11(10) variables interpretacion
11(10) obligatorias produccion
1V(10) variables produccion

Tabla 6. Clasificacion de los componentes de los tests segln funcién y tipo de tarea

5. RESULTADOS

El disefio de nuestro estudio consistié en cuatro tratamientos didacticos — tres tratamientos experimentales (IT, IP, IPi)
mas el tratamiento nulo del grupo de control (C). Las evaluaciones se llevaron a cabo en cuatro momentos distintos: (1) antes
del tratamiento, (2) inmediatamente después del periodo de instruccion, (3) tres semanas después y (4) cuatro meses mas
tarde. Cada evaluacion consistié en dos tareas de interpretacién, una en contextos obligatorios y una en contextos variables,
y dos tareas de produccion, una en contextos obligatorios y una en contextos variables, para un total de 40 respuestas.
Puesto que la presente investigacion se limita a los contextos obligatorios, se recogieron 20 respuestas en cada test, para un
total de 320 respuestas. Las tres variables independientes — el tipo de instruccién, el tipo de tarea y el momento de la
evaluacién — se midieron por el puntaje obtenido en cada uno de los tests, que es la variable dependiente.

Con el objetivo de contestar las preguntas de investigacion y comprobar las hipétesis, se han llevado a cabo andlisis de
varianza de un factor. Para asegurar la homogeneidad de los cuatro grupos, se sometieron primero los resultados del test de
nivelacion a un analisis de significancia entre las medias de todos los grupos.
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Para contestar las primeras dos preguntas de investigacion, que examinan el efecto de la instruccion sobre la
interpretacion y la produccién de oraciones que contienen los verbosser yestar, se sometieron todos los puntajes obtenidos a
una serie de analisis intergrupales de significancia de las diferencias entre las medias con todas las combinaciones de grupos
posibles. Los resultados de estas comparaciones indican cudles tratamientos son superiores al tratamiento nulo. Las
comparaciones entre pares de grupos experimentales determinan los méritos relativos de cada método experimental. La
variable intergrupal es el tipo de instruccion (IT, IP, IPi o C).

Para contestar la tercera pregunta de investigacion, respecto al efecto del momento de la evaluacion sobre la
interpretacion y la produccion de enunciados con los verbosser yestar, los andlisis de significancia se llevaron a cabo dentro
de cada grupo de instruccion y la variable intragrupal es el momento de la evaluacién, que corresponde a uno de los cuatro
tests — el pretest y los postests 1, 2y 3.

Todos los andlisis, tanto intergrupales como intragrupales, se realizaron dos veces — con las tareas interpretativas y
productivas. Las Tablas 7 y 8 resumen los efectos de los resultados de los andlisis intergrupales sobre las Hipétesis 1y 2.
Las diferencias significativas entre grupos de instruccidon nos llevaron a confirmar o rechazar las hipétesis,pero cuando la
comparacion de los resultados no produjo diferencias significativas, hablamos en términos de tendencias. Una valoracion
subjetiva visual de los graficos indica tendencias que, a pesar de no tener significacion estadistica, vale la pena mencionar.
En los casos en los que si hubo diferencias significativas entre los grupos, no tenia sentido hablar de tendencias; estos se
denotan por un asterisco (*) en la columnaT y unt sefiala una tendencia fuerte. La Tabla 7 resume tanto los resultados
estadisticamente significativos de la tarea de interpretacién y su relevancia sobre la Hipétesis 1, como las tendencias que se
han notado.

Hipotesis 1 1b. IP, IPi > IT 1c. IP, IPi, IT>C
. la. IPi > IP
IPi>IP>IT>C IP>IT IPi > IT IP>C IPi>C IT
Diferencia
e . DS T [BSY T bs T DS T DS T DS
Significativa (DS) o Tendencia (T)
Postest 1 no si Si * Si * no sit Si * no
Postest 2 no si no no no no Si * Si * Si
Postest 3 no si no no no si no sit Si * no
Postests], 2, 3 no si no Si Si * Si * Si * Si
Resolucién rechazada confirmada confirmada
Tabla 7.Efecto de los resultados de la tarea de interpretacion sobre la Hipotesis 1
La Tabla 8 resume los resultados de los andlisis intergrupales de la tarea de produccion y sus efectos sobre la Hipotesis 2.
. la. IPi > IP
IPI>IP>IT>C IP>IT IPi > IT IP>C IPi >C IT
Diferencia
Significativa (DS) DS T DS T DS T DS T DS T DS
0 Tendencia (T)
Postest 1 no no no si no no Si * no sit no
Postest 2 no no no si no si no sit Si * no
Postest 3 no si no no no no no no no sit Si
Postests1, 2, 3 no si no si no no Si * Si * Si
Resolucién rechazada rechazada confirmada

Tabla 8. Efecto de los resultados de la tarea de produccion sobre la Hipotesis 2
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Para abordar el tema de la duracién de los efectos observados a través del tiempo, hemos realizado analisis de
significancia de los resultados de los tests de interpretacion y de produccién en los cuatro momentos de evaluacion para cada

uno de los grupos. Los hallazgos de la tarea de interpretacién se resumen en la Tabla 9.

Grupo IT IP IPi C B

Diferencia
Significativa (DS) | DS T DS T DS T DS T
o Tendencia (T)

) i Sit (+
PreT ? Post-1 no Si(+) | no| Si(+) [ no no no

)

Post-1? Post-2 | no | Si(+) [no| no [no| no |Si(-) *

. ] Sit (+ .
PreT ? Post-2 | Si (+) * no| Si(+) | no ) no |[Sit (-)

Post-1 ? Post-3 | no no |no|Sit(-)|no|Sit(-)]|Si(-) *

Post-2 ? Post-3 | no |Sit(-)|no| Si(-) [no|Sit ()| no no

PreT ? Post-3 no no |no| no |[no| no no | Sift(-)

Tabla 9. Comparaciones de medias entre los tests de la tarea de interpretacién

Los resultados de las comparaciones intragrupales de la tarea de produccién se resumen en la Tabla 10.

Grupo IT IP IPi
Diferencia

Significativa (DS) DS T DS T DS T DS
o Tendencia (T)

PreT ? Post-1 no Si(+) Si(+) * Si (+) * no
Post-1 ? Post-2 no Si(-) no Sit(-) no no no

PreT ? Post-2 no no no Si(+) Si(+) * no
Post-1 ? Post-3 no no Si(-) * no Si(-) no
Post-2 ? Post-3 no Si(+) no Sit(-) no Si(-) no

PreT ? Post-3 no Si(+) no no no Si(+) no

Tabla 10. Comparaciones de medias entre los tests de la tarea de produccion

6. DISCUSION

Hemos tratado de responder a las siguientes preguntas de investigacion:
¢, Tiene el tipo de instruccion (IT, IP, IPi, C) un efecto significativo en la interpretacion de mensajes
verbos copulativos?

que contienen los
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-¢, Tiene el tipo de instruccion un efecto significativo en la produccion de mensajes que contienen los verbos copulativos?
- ¢ Se mantendran los efectos de la instruccion a través del tiempo?

6.1 TAREA DE INTERPRETACION

Al analizar los datos de la interpretacion, encontramos que el grupo IPi no obtuvo resultados significativamente superiores a
los del grupo IP, aunque si hubo tendencias en esa direccion en todos los postests. El grupo IP (y por consiguiente IPi)
alcanz6 mejoras significativas en comparacion con el IT solamente en el postest inmediato, pero estas no se mantuvieron
hasta los postests aplazados. El hecho de que los grupos que recibieron un tipo de instrucciéon de procesamiento obtuvieran
resultados superiores a los del grupo IT en las tareas de interpretaciéon inmediatamente después de la instruccién sugiere que
los ejercicios de préactica con uninput estructurado le ayudan al alumno a interpretar la estructura meta. Esta observacion se
ajusta a los hallazgos de otros estudios que comparan los efectos de la IP con los de la IT (véase la Tabla 7 en el Capitulo 3).

Todos los grupos de instruccion resultaron ser significativamente superiores al grupo C en la interpretacion de la cépula
solamente en el Postest 2, pero lo mas notable es que el grupo IPi fue el Gnico que logré estos resultados en todos los
postests. Esto sugiere que los ejercicios deinput estructurado sin el beneficio de una instruccién previa impulsan al alumno a
formar conexiones entre la forma y el significado y que la instruccién que sigue fortalece ain mas estas conexiones. Es
posible que al hacer estos ejercicios, el alumno se forme, de modo consciente o subconsciente, una idea de las reglas
gramaticales que se refuerzan luego a través de la instruccion.

La respuesta a la primera pregunta de investigacion es afirmativa. Los grupos que recibieron la instruccién de
procesamiento superaron al grupo IT inmediatamente después de la instruccion. Todos los grupos de instruccion superaron al
grupo C en el Postest 2 y el grupo IPi logré estos resultados en todos los postests.

6.2 TAREA DE PRODUCCION

En la evaluacion de los datos de produccién, el panorama no es tan nitido. El grupo IPi no resulté ser significativamente
superior al IP en ninguno de los postests, tampoco IP con respecto a IT, aunque si hubo tendencias en los Postests 1y 2.
Curiosamente, el grupo IT fue el Unico que mejoré en el Postest 3, aunque no de forma significativa. Todos los grupos
mostraron tendencias positivas con respecto al grupo C en todos los postests y las medias de los puntajes obtenidos en los
tres postests para cada grupo [(Post-1 + Post-2 + Post-3resultaron ser significativamente superiores a la media del grupo C.
El anélisis de los datos de produccién no produjo resultados tan homogéneos como el de los datos de interpretacion. Cada
uno de los grupos de instruccion resulté superior al grupo C en algun postest (IP en Postest 1, IPi en Postest 2 e IT en
Postest 3), lo que era de esperar, pero no hubo un solo grupo que resaltara de forma significativa en todos los postests. Asi
pues, ninguno de los tratamientos resultd ser superior a otro en la produccion de la copula, pero cada uno de ellos supero los
puntajes del grupo C en algin momento de evaluacién post-instruccion.

Tal parece que la instruccion de procesamiento no resultd ser mas beneficiosa que la IT en la produccion de los verbos
copulativos, por lo menos no de forma estadisticamente significativa. Es muy posible que esto se deba a los ejercicios de
practica basados en la produccién al que el grupo IT fue expuesto después de la instrucciéon. Sin embargo, debemos precisar
que esta préactica no fue suficiente para darle una ventaja significativa al grupo IT en la tarea de produccion. Parece que
cualquier ventaja fue anulada por los beneficios de los ejercicios deinput estructurado de las dos instrucciones de
procesamiento.

La respuesta a la segunda pregunta de investigacion es negativa. Todos los grupos de instruccién obtuvieron resultados
superiores al grupo de control, lo que indica que la instruccion, pero no el tipo de instruccion, tuvo un efecto significativo en la
produccién de los verbos ser yestar. Estos resultados estan de acuerdo con los de otros estudios comparativos de estas
instrucciones que sefialan el efecto positivo de la IP en la interpretacion y un rendimiento estadisticamente equivalente en la
produccién de los dos verbos.

6.3 DURACION DE LOS EFECTOS
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En cuanto al efecto prolongado de la instruccion, el grupo IT fue el Unico que mantuvo los efectos hasta el segundo postest
en las tareas de interpretacion. En las tareas de produccion, todos los grupos experimentales aumentaron del Pretest al
Postest 1, pero el grupo IPi fue el Unico que mantuvo este efecto hasta el segundo postest. Parece pues que en el
sostenimiento de los efectos de la instruccion, la IT resulté més eficaz en la interpretacion y que la IPi se destact en las
tareas de produccién. Estos resultados inesperados se tratan en el apartado 7.1, que discute las limitaciones de la
investigacion.

En base a estas observaciones, debemos responder de forma afirmativa a la tercera pregunta de investigacion para el
grupo IT en la interpretacion y para el grupo IPi en la produccion de los verbos copulativos.

A modo de conclusién, resumimos los resultados de todos los andlisis estadisticos y la resolucion de las hipétesis en la

Tabla 11.

la—IPi>IP rechazada IPi > IP en todos los postests (tendencia).
1 1b — 1P, IPi > _
» aceptada IP, IPi > IT solo en Post-1
Interpretacion IT
1c - IPi, IP, IPi, IP, IT > C solo en Post-2
aceptada .
IT>C Solo IPi > C en todos los postests
2a—-IPi>IP rechazada IPi > IP en ninguno de los postests
2b —IP, IPi > IP > IT en Post-1 y Post-2 (tendencia)
2 rechazada o .
» IT Solo IT realiz6 aumentos en Post-3 (tendencia)
Produccién
26 — IPi. IP IPi, IP, IT > C en todos los postests (tendencia)
T C ' aceptada IPi, IP, IT > C en (Post-1 + Post-2 + Post-3
IP > C en Post-1; IPi > C en Post-2; IT > C en Post-3
rechazada (1) No (interpretacion)
3a-IPi>IP
aceptada (P) IPi > IP en PreT ? Post-2 (produccion)
No. IT > IP en Post-1 y Post-2 (interpretacion
rechazada (IP) Y ., ( P )
3b —IP, IPi > No. (produccion)
T _ Si. PreT ? Post-1y PreT ? Post-2 (produccion)
aceptada (P) (IPi) . o
No. (interpretacion)
3
Duracién rechazada (l) IP e IPi no realizaron efectos duraderos después de Post-
de (1P, 1Pi) 1 (interpretacion)
efectos aceptada (1) Solo IT > C en Post-1 y Post-2 (interpretacion)
(Im)
3c—IPi, IP,
IT>C . Solo IPi mostré efectos duraderosPreT ? Post-1 yPreT ?
aceptada (P) (IPi) .
Post-2(produccion)
IP solo mostro efectos duraderosPreT ? Post-1
rechazada (P) i
(P, T IP e IT no mostraron efectos duraderos después de Post-1
' (produccién)

7. CONCLUSIONES

Tabla 11. Resolucidn de las hipétesis
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Hemos comparado el efecto de dos tipos de instruccién — la IT, basada en el output, y la IP, que parte de la teoria del
procesamiento delinput. Los resultados obtenidos pueden servir para arrojar luz sobre la relacion entre teorias de ASL y sus
aplicaciones pedagogicas en el aula.

Al comparar los efectos de las dos instrucciones de procesamiento, hemos encontrado que la IPi super6 a la IP en varios
momentos de evaluacién, aunque no de forma significativa. Sin embargo, estas tendencias hicieron que el grupo IPi fuera el
Unico que superara al grupo C de forma significativa en todos los postests de la tarea de interpretacion. Los grupos IP e IPi
superaron al grupo IT en la misma tarea inmediatamente después de la instruccion. Por lo tanto podemos concluir que:

* las dos instrucciones de procesamiento, medidas inmediatamente después de haber concluido la instruccion,
resultaron mas beneficiosas que la IT en la interpretacion de oraciones que contienen la copula

* |a IPi resultd superior a las otras formas de instruccién en comparacién con la instruccion nula en todos los postests
de la tarea de interpretacién. Sin embargo, estos resultados no se mantuvieron en la tarea de produccién, en la que
ningun grupo de instruccion resulté superior a otro.

Tal parece que la instruccion basada en el procesamiento delinput, especialmente cuando el orden de los componentes
se invierte, es una herramienta valiosa en la habilidad de interpretar oraciones conser yestar. ¢ Cuéles son las implicaciones
de esta conclusion? Es posible que los ejercicios deinput estructurado previos a la instruccion no solo impulsen al alumno a
formar conexiones entre forma y significado, sino que también lo lleven a formarse, de modo consciente o subconsciente, una
idea de las reglas gramaticales subyacentes, luego reforzadas por la instrucciéon. Esta versién inductiva de la instruccion
enfocada en el procesamiento del input sin embargo no logré los mismos resultados en la produccién tal vez porque no tuvo
la ventaja del grupo IT con ejercicios de produccién después de la instruccion.

Al examinar la duraciéon de los efectos de estas instrucciones, hemos notado que solo el grupo IPi mostré efectos
duraderos significativos del Pretest hasta el segundo postest (tres semanas después de la instruccién) en la tarea de
produccién. Otra vez observamos los beneficios de la IPi, pero esta vez en el mantenimiento de la informacion adquirida
durante la instruccién en la tarea de produccion. Debemos notar que IPi mostr6 tendencias positivas fuertes en la
interpretaciéon. En cambio, el grupo IT se destacé en los efectos duraderos que mostré en comparacion con los grupos IPy C
en la tarea de interpretacion. Es dificil explicar por qué IPi e IT no mostraron efectos duraderos significativos en las mismas
tareas en las que sobresalieron después de la instruccion.

En cuanto a la durabilidad de los efectos hasta cuatro meses después de la instruccién, no hubo mejoras significativas en
ninguno de los grupos, aunque IPi e IT mostraron tendencias positivas en la tarea de produccion.

A pesar de los beneficios obtenidos por los grupos que recibieron la instruccién de procesamiento, nuestros hallazgos no
niegan la importancia de las actividades enfocadas en la produccién. Cheng (1995) mantiene que las actividades deinput
estructurado ayudan al estudiante a cambiar la representacion mental de la relacion entre la forma y el significado antes de
poder usar la informacién adquirida en eloutput y sugiere que se hagan ejercicios de input estructurado seguidos por
actividades de produccion.

En su estudio de los efectos de la instruccion basada en el procesamiento y la produccién en la adquisicion de
subordinadas con subjuntivo e infinitivo, Kirk (2008) encontr6 que “los efectos del uso exclusivo de la IP son tan buenos en
cantidad y mas duraderos que los efectos de la combinacion de IP + produccion”.

Los resultados de estas y otras investigaciones sobre la utilidad de los ejercicios enfocados en la produccion, al igual que
algunos resultados positivos que hemos obtenido en el presente estudio para la IT, sugieren la necesidad de seguir
investigando los méritos de la IT y la IP para encontrar la mejor forma de combinar ejercicios deinput estructurado con
practica enfocada en eloutput para lograr que los dos se complementen de la manera mas ventajosa posible.

7.1 LIMITACIONES DEL ESTUDIO Y SUGERENCIAS PARA INVESTIGACIONES FUTURAS

La limitacién principal de esta investigacién es el tamafio reducido de la muestra. Empezamos el estudio con 46 alumnos (C =
11, IP = 12, IPi = 12, IT = 11, que luego se redujeron a 9 en la tarea de interpretacion). Es muy posible que algunos de los
resultados inesperados que obtuvo el grupo IT, como el aumento del Post-1 al Post-2 en la tarea de interpretacion y el
aumento del Post-2 al Post-3 en la de produccion, se deban al tamafio del grupo (9 en interpretacion y 11 en produccion).
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Aunque tratamos de crear entornos de aprendizaje e instrumentos de evaluacion lo méas equivalentes posible para los
cuatro grupos experimentales, siempre existen algunas variables intervinientes que afectan los resultados de forma
imprevisible. Una multitud de factores pueden influir en el estado de animo de algin grupo, como la hora de la clase (la
primera clase del dia, la dltima, antes o después del almuerzo, antes de un examen dificil, etc.). Aunque estas variables no
son generalmente faciles de reconocer, el profesor que conoce bien a sus alumnos intuye el estado de animo de su clase. Asi
fue que la investigadora vislumbré en varias ocasiones un cambio de &nimo — impaciencia, aburrimiento, cansancio — que
sospecha haber causado resultados algo inferiores en algunas evaluaciones. Cuando los alumnos saben que su rendimiento
no afecta la nota que recibiran en la clase, les falta la motivacién para superarse. Para remediar eso, se sugiere computar los
resultados de estas evaluaciones como cualquier otra evaluacion y llevar a cabo la instruccion y las evaluaciones no como si
fuesen un experimento, sino como cualquier otra unidad didactica.

Sin embargo, los resultados inesperados que obtuvimos en la medicion del efecto de la instruccion no parecen haber sido
un efecto de una variable interviniente que pudiese influir en el estado de animo de cierto grupo en un momento determinado
de evaluacion. Si asi fuese, habriamos notado discrepancias similares en las dos pruebas del mismo test. El grupo IT logré
mejoras significativas en el Postest 2 en la tarea de interpretaciéon y en el Postest 3 en la tarea de produccién, lo que podria
sefialar un defecto en el disefio de los instrumentos de evaluaciéon correspondientes. En una prueba compuesta de diez
preguntas, cualquier desigualdad en solo una pregunta en una de las versiones del test puede tener una influencia
significativa en los resultados.

Las conclusiones del presente estudio se conforman en términos generales a las de otras investigaciones similares que
destacan el efecto superior de la IP con respecto a la IT. El aporte novedoso de este estudio es el efecto positivo en la
adquisicion de las funciones obligatorias deser yestar de una IP en la que los dos componentes se aplican en orden inverso,
es decir en la que los ejercicios deinput estructurado le preceden a la instruccion. El siguiente paso légico seria verificar si
estos resultados se mantendrian con las funciones variables de estos dos verbos. Hemos contestado ya las preguntas de
investigacion que han guiado nuestro estudio, pero surgen ahora nuevas preguntas para una posible investigacion:

e ;Tiene la IPi un efecto significativo en la interpretacién y producciéon de las funciones variables deser yestar
en comparacioéon con IT, IPy C?

* ;/Se mantendran los efectos de la IPi en la interpretacion y produccién de las funciones variables deser yestar mejor
que losde IT, IPy C?

Esperamos que las respuestas a estas preguntas junto con las conclusiones del presente estudio ayuden a impulsarnos a
seguir investigando los efectos de las metodologias que tenemos a nuestra disposicion en la adquisicion de las distintas
estructuras gramaticales de las lenguas que ensefiamos. Nuestra meta como profesores e investigadores siempre debe ser
la de optimizar los métodos pedagdgicos que utilizamos en el aula y contribuir de esta manera a la integracion de las teorias
de la ASL en la préactica docente.

ANEXO
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MODULO 1 - Funciones obligatorias del verbo ser

P Seris used to talk about characteristics perceived to be inherent and essential, part

de Lingiiistica Aplicada a la Ensefianza de las Lenguas

of a person’s identity, aspect, or personality, or part of an object’s essential

function, aspect, or composition.

P Aswvou can see in Tabla 1, ser can be followed by:

® anoun or noun phrase (médicos, un lugar precioso, la hermana mayor, etc.)

= an adjective (venezolana, alto, moreno, comices, muy importante, ec.)

» aprepositional phrase (de Venezuela, de la tia Carmen, de lana, en el rearro,

etc.)
* an infinitive (poder).

Tabla 1. Funciones obligatorias del verbo ser

Funciones obligatorias del verbo ser

Ejemplos

Lugar de origen (con de + lugar)
Nacionalidad (adjetivo)

Lucia es de Venezuela
Esvenezolana

Profesion / Ocupacion
{con sustantivos)

Sus padres son médicos.
Shakira es una cantante famosa
Somos estudiantes.

Caracteristicas: aspecto, personalidad,
caridcter, religion, filiacidn politica, etc.
{con adjetivos / sustantivos + adjetivos)

Miguel es alto, moreno v muy simpdtico.
Los monos son cémicos.

Canciin es un lugar precioso.

Daniel es judio v Nadia es hindd.

Identificacion / Definicion
{con sustantivos)

Esla directora del colegio.

Los Pirineos son las montafias que separan
Francia de Espafia.

Tipiter es un planeta.

Margarita es la hermana mavyor.

Generalizaciones

La familia es muy importante.
Lavida es un suefio.
Querer es poder.
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Posesidon | Los libros no son mios; son de mi amigo.
Esa guitarra es de la tia Carmen.

Composicién, sustancia | El suéter es de lana
(con de + sustantivo) | Los muebles son de madera.

Hora, fecha, periodo de tiempo | Sonlas diez de la mafiana.
Hov es lunes. Es el wes de marzo,
Es casi primavera.

Localizacion de un evento en tiempo v | El concierto es alas siete en el teatro.
espacio (con adverbios de tempovlugar) | Mi cumpleafios es el seis de ocmbre,
La fiesta es en mi casa.

Expresiones impersonales | Es importante escuchar con cuidado.
(en 3* personasingular) | Esitil saber un idioma exranjero.
Es mejor perdonar que guardar rencor.

& The verb ser is very easy to overlook because it doesn’t always seem to carry as much
information as other parts of the sentence. Like an equal sign (=), it has the function
of equating what comes before it with what comes afterit. In fact, if we replaced it
with an equal sign, the resulting sentence would be perfectly understood.

Antonio es un buen muchacho. (Antonio=buen muchacho)
Mercedes es espafiola. (Mercedes=espariola)

Esa sefiora es la tia de Juan. (Esa sefiora=la tia de Juan)

Los aretes son de oro. (Los aretes=de oro)

Su cumpleafios es el dos de abril. (Su cumpleafios=dos de abril)
Querer es poder. (Querer=poder)

El concierto serd en el parque. (El concierto=en el parque)

Esa pelota es demi hermano. (Esa pelota=de mi hermano)

El clima del Caribe es tropical. (El clima del Caribe=tropical)
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Actividad A

Choose the word or words that best complete each sentence.

1. Nosotras somos ...
a) ... profesoras de espariol.

b) ... monos en el zoologico.
c) ...alumnas en una escuela secundaria.

2. Penélope Cruzes ...

a) ...norteamericana,
b) ... de México.
¢) ... deEspafia.

3. Vamos a desayunar. Es'son ...

a) ...las siete dela mariana.
b) ... el mediodia.
c) ...las siete dela noche.

4. La capital del Canaddes ..

a) ... Toronto.
b) ... Montreal.
c) ... Owmawa.

5. Mi mejor amigo/a cuando vo tenia siete afios era ...

a) ...una chica.
b) ...un chico.

€) ... mi mama

6. Brad Pitt v Angelina Jolie son ...

a) ... hermanos.
b) ... novios.
¢) ...mando v mujer.

7. Elrio mas largo del mundo es _..

a) ...el Amazonas.
b) ... el Nilo.
c) ... el Mississippi.
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8. El dia de San Valentin es __.

a) ...el 14 de febrero.
b) ... el primero de abril.
c) ...el 4 dejulio.

9. Lamesa demi comedores ...

a) ... demis abuelos.

... deplata.
c) ... demadera.

10. David Beckham es __.

a) ... politico.
b) ... futbolista
¢) ... actor de cine.

11. El festival multicultural serd ...

a) ... en el teatro.
b) ... en el gimnasio.
c) ... enla biblioteca.

12. Creo que el proximo / la proxima presidente de EEUU sera .
a) ... Hillary Clinton.
b) ... Barak Obama.
c) ... John McCain.

Actividad B

'\” You will hear a series of statements. Indicate vour agreement or disagreement by
e- circling VERDADERO or FALSO.

Costa Rica es un pais enla América Central.

Marc Anthonyv es el esposo de Shakira.

Manny Ramirez v David “Big Papi” Ortiz son dominicanos.

La actriz mexicana que actud enla pelicula Frida es Jennifer Lopez.
El mavor productor de café en el mundo es Colombia

Plicido Domingo v José Carreras son tenores espaficles.

Cuba esuna peninsula.

Los juegos olimpicos seran en Pekin, China en 2008.

El fiitbol es el deporte mas popular del mundo hispano.

ﬂ El idioma oficial del Brasil es el espafiol.

833383883383
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MODULO 2 - Funciones obligatorias del verbo estar

P In contrast with ser, the verb esfar is not used to talk about inherent or essential

characteristics of a person or thing. As shown in Tabla 2, the verb estar can be
used to indicate:

1. location or position (with place adverbials or prepositional phrases)
» Lacasa de sus abuelos estd en San Diego.
s Fl gato estd debajo de la silla.

2. atemporary state or a condition resulting from a change of state (with an
adjective or past participle)
= Estoy muy bien.
» Alicia esta contenta.
= [apuerta estd cerrada.
3. aprogressive action (with a gerund)
» Estaba lloviendo.
= Estdn discutiendo.

Functions 1 and 3 are fairlv straight forward, but function 2 deserves closer
scrutiny. When estar is used with adjectives, thev denote a physical or emotional
state that tends to be perceived as temporary or subject to change and is often the
result of an action.
La ropa esta limpia (but it’s bound to get dirtv with use).
Pilar estd triste porgue sacé una nota mala (but she’ll get over it).
s Labotella estd vacia. - Someone drank or emptied its contents in some
way.
» Elsaldn estd lleno de gente (but at some point people will leave and it
will be empty).

When estar is used with an adjective thatis also a past participle, the past
participle denotes a condition resulting from a change of state, which may or may
not be reversible.

» Elvaso estd roto. - Someone or something caused it to become broken
and it cannot become whole again.

» [a puerta estd cerrada con llave. - Someone has locked it and quite
possibly will unlock it at some point.

r  Don Alvare estg muerto. - Permanent change of state; definitely not
reversible.

Notice that, unlike ser, the verb estar cannot be used with a noun or noun phrase.
However, both verbs are often used with adjectives. To avoid confusing them in
adjectival contexts, it is essential to keep in mind the distinction between adjectives
that express inherent/essential qualities (ser) and those that denote
temporarv/changeable states (estar).
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Tabla 2. Funciones obligatorias del verbo esiar

Funciones obligatorias del verbo Ejemplos
estar

Ubicacién / Posicién | Los cuademos estdn en la mesa.
(con adverbios o sintagmas preposicionales) | La tienda de zapatos estd al lado del banco.
El Coliseo estd en Roma.

Fisicos | ;/Como estis? Estoy enferma /cansada.
(con adjetivos) | Los platos estdn limpios / sucios.
El vaso esti lleno / vacio.

Estados Afectivos | Mis amigas estan contentas.

{con adjetivos)

Resultados de acciones / | La biblioteca estd abierta / cerrada.
cambios de estado | La ventana estarota
(con el participio pasado) | Estin muertos.

Acciones progresivas (con el gerundio) | ;Qué estis haciendo?
Estoy estudiando paraun examen.

# Early leamers of Spanish tend to generalize the use of ser to all adjectival contexts,
possibly because ser is three times as frequent as estar. Pav particular attention to the
relatively few categories of uses with eszar.

4 Notice that, in contrast with the verb ser. if wereplace estar with an equal sign, the
resulting sentence does not usually represent an equivalence. That is because of the
temporary quality of the characteristic, state, or condition normally assigned to the
subject. So, in the first example, the temporary condition of being in Costa Rica is
very different from the defining characteristic of being from Costa Rica.

»  \Miguel estd en Costa Rica. (Miguel # en Costa Rica)

»  (Nosotros) estamos contentos. (Nosotros # contentos)

» Lacarta estd escrita en rojo. (La carta # escrita en rojo)

»  Los nifios estdn comiendo helados. (Los nifios # comiendo helados)
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Actividad C

Choose the word or words that best complete each sentence.

1. Las famosas piramides estan...

a) ...en lalIndia.
b) ... en Arabia Saudita.
c) ... en Egipto.
2. Mi madre esta...
a) ...enlacasa

b) ... en el trabajo.
c) ... haciendo compras.

3. Nosofros estamos...
a) ... aprendiendo cémo se usan los verbos ser y estar.
b} ... preparindonos para el examen final.
¢) ... haciendoplanesparalas vacadonesde verano.

4. Mijova favoritaesta. ..
a) ... enmicasa.
b) ... aqui conmigo.
¢) ...enunajoyeria

5. Cuando yonaci, mis padres estuvieron. ..
a) ... muy contentosy emocionados.
b) ... muy tristes v desilusionados.
c) ... cansadosde tener tantos hijos.

6. El Museo del Pradoesta. ..
a) ...en Buenos Aires.

b) ... en Madnd.
¢} ...cerrado este afio.
7. Estoy...

a) ...acostadaenlacama
b) ... sentada en el piso.
c) ...sentada en un asiento.

8. Estov...
a) ...biende salud.
b) ... muyenferma
¢) ...tosiendo mucho.

9. Las ventanas de nuestro salon de clase estan. ..

a) ... abiertas.
b} ... cerradas.
c) ...rotas.

10. Mi casa estd...
a) ...enunaciudad.
b) ... enel campo.
¢) ...enunaisla.
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Actividad D

Choose the word or words that best complete each sentence.

1. Los amigos demis padres estan...
a) ...de Francia.
b) ... franceses.

¢) ... en Francia.

2. Losplatos estdn ...
a) ...limpios.
b) ... blancos.
¢) ... deporcelana.

3. Mi papd esta...
a) ... meédico en un hospital grande.
b) ... el esposo de mi madre.
¢) ... bailando con mi madre.

4. Eseperro esta...
a) ... demiamiga Clara.
b) ... un poodle miniatura.
c) ... dormido en el piso.

5. El collar esta...
a) ...en lavitrina dela joveria.
b) ... deoro vrubis
¢) ...unregalo de mi novio.

a) ...sentadoen el sofa.
b) ... el novio de Elena.
¢) ... de Mexico.

7. Los abuelos de Angela estdn...
a) ... muertos.
b) ...italianos.
¢) ...republicanos.

8. Bostonesta...
a) ... una ciudad grande.
b) ... en Nueva Inglaterra.
c) ...la ciudad donde vivimos.
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Actividad E

Put the number of the sentence under the picture it best describes.

Este mono estd fumando.

Este bebé estd muy aburrido en sucuna.

Este mono es gordisimo.

Estemono estdtomando unrefresco.

Esun mono viejo v calvo.

Este mono piensa que es muy fotogénico.

Este monito estd tratando de comer un platano.

Estos dos hermanitos estan acostadosen su

cama.

Este monito es muy travieso.

0. Este mono es soldado. jCuidado! Estd

armado. —

11. Este mono es bastante viejo. Esta contento.

12. Este mono estd disfrazado de presidente.

13. Este mono parece ser profesor ennuestro
colegio.

14, jAy, qué simpatico es este bebedito redén
nacide!

15. Este mono estd caminando por el parque.

16. jPobrecito! Este monito estdmuy asustado.

17. Esuna comunidad de monos.

18. Estos bebés son tan pequefios como los dedos
delamano.

19. Este “sefior”™ estd hablando por teléfono conun

—_— cliente.

20. Estemono es viejo, serio y muy peludo. -

00 =) Oh L el b e

Ll "
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Actividad F

TRIVIA DE GEOGRAFIA - Answer the questions vou hear using the maps
and vour own knowledge of geography.

1.

2.

3.

4.

5.

6.

7.

N
10.
11.
12.

Los participantes pirin estas preguntas:

1. ;Cudl es la capital de Nicaragua?

2. ;Cudl pais centroamericano esta
conectado con Sudamérica?

3. iCuales son los dos paises
sudamericanos que no tienen costa?

4. /En qué mar estd laisla de Jamaica?

5. ;De qué pais son las Islas Malvinas

(Falkland Islands)?

JEn qué océano estan estas islas?

(Donde esta el Cabo de Hornos (Cape

Hom)?

8. [Qué pais estaal este de Chile?

9. ;Cudl es el pais mas grande de
Latinoamérica?

10, ;Qué pais estaal sur de Colombia v al
oeste de Bolivia?

11. ;Qué pais sudamericano es de Francia?

12. ;En qué pais esta el Rio Magdalena?

=
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MODULO 3 - Funciones variables de los verbos ser y estar con adjetivos

As wehave seen so far, there are many situations that require the use of ser and others that
require the use of estar. Often, however, both ser and estar can be used with the same
adjectives, and in each case, the meaning or the implication is different. We can
categorize the use of these verbs with adjectives as follows:

P Each ofthem is required with certain adjectives. As we saw in Modulo 1, seris
obligatory with adjectives that express inherent or essential characteristics, such as
nationality, religion, political affiliation.

» El Papa es catolico.
» La tierra es redonda.
»  Bush es republicano,

In Médulo 2, we saw that estar is obligatory with some adjectives that describe
phyvsical or emotional states,

»  Esmuvimos muy cansados después del examen.
» Estoy entusiasmada con el vigje.
»  Estaban muy contentos de vernos.
or a state that is either expected to change or theresult of a change,

Don Alonso estd muerto.
= [os chicos estaban dormidos.
or both.
v La puerta estd cerrada.
»  [uz Maria esta embarazada.
o Lo botella estd llena / vacia.

B When ser and estar are used with the same adjective, the resulting sentences differ
in meaning. In examples 1-7 in Tabla 3, we see that, when used with ser, the
adjectives express inherent characteristics of people and things, just as we would
expect. However, when these same adjectives are used with estar, their meanings
change to indicate a characteristic that is subject to or expected to change. Notice
how different their English translations are.

P Another group of adjectives behaves much like the ones we just looked at, only
they translate the same in English. The difference between their use with ser and
estar lies in the permanence of the qualitv or state described. The adjective used
with ser refers to an inherent characteristic, but it is limited in time to the present
when estar is used (examples 8-11).
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P Inexamples 12-14, the adjectives express their literal, objective meaning when
used with ser, but when used with estar, they reflect the impression or opinion of
the speaker, which often expresses surprise at an unexpected change in appearance
or condition. We could sav that in the sentence Miguel es alto, Miguel is
considered tall in comparison to other boys his age, whereas in Miguel estd alto,

the comparison is made with the Miguel the speaker was expecting to see,
probably a smaller bov according to the speaker’s recollection.

P> Inthe last and smallest group of adjectives (examples 15 and 16), thetwo
sentences are almost completely svnonvmous. The use of the adjective with ser
serves to categorize the noun. Es casado/divorciado puts the man in the category

of marmied/divorced men/people, whereas Estd casado/divorciado...

refers to the

state or condition (married /divorced) resultant from a change, in this case, of

marital status.

Tabla 3. Funciones variables de ser v estar con adjetivos

Ser + adjetivo Estar + adjetivo
1. Esaclase es abumrida. Los alumnos estin aburridos en esa clase.
That class is boring. The students are bored in that class.

2. Victor es muy listo.
Victor is very clever.

Estamos listos para empezar.
We 're ready to begin

3. Estaarea dela ciudad es muy segura.
This area of the city is very safe.

Estamos seguros de que queremos ir.
We 're sure that we want to go.

4. Sofia es muy viva.

Mis abuelos estdn vivos todavia.

Sofia is very lively. My grandparents are still alive.
5. Los Rothschild son muyricos. Estin muy ricos los postres.
The Rothschild’s areveryrich (wealthy). | The desserts are very tasty.
6. Ese hombre es malo. Manuel estd mal/'malo.
That man is bad (mean). Manuel is ill.

7. Los aguacates son verdes.
Avocados aregreen

Estin muy verdes las bananas.
The bananas are too green (not ripe yei).

8. Jorge es ranquilo.
Jorge is a calm (by natwre).

Jorge estd ranquilo.
Jorge is calm (now).

9. Lapaella es deliciosa.
Paella is delicious (a delicious dish).

Lapaella estd deliciosa
The paella is delicious (now, today, here)

10. Los campesinos son pobres.
Peasants are poor.

Estoy muy pobre. Notengoni un centavo én
el bolsillo.

I'm poor (at the moment). I have no money in
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my pocket.

11. Miguel es loco.
Miguel is crazy (menally ill).

(Estds loco? ;Quéte pasa?
Are you crazy (mad)? What's wrong with
you?

12. Eres muy bonita.
You 're very pretiy.

Estis muy bonita.
You look very pretty.

13. Isabel esjoven. Tiene 23 afios.

jComo estd dejoven tu abuelo!

Isabel is young Sheis 23 years old How young yowr grandfather looks!
14. Doiia Elvira es vieja/anciana. Esta vieja dofia Elvira.
Doiia Elvira is old. Do#ia Elvira looks old

15.Es casado.
He's married.

Esti casado conla prima de Luis.
He is married to Luis s cousin

16. Ana es divorciada.

Ana is divorced

Esta divorciada desde hace dos afios.
She's been divorced for two years.

4 Native speakers of English who are leaming Spanish tend to overlook the verbs ser
and estar because in English the verb o be carmies little meaning. That may be true
of Spanish in many cases; however, as we just saw, very often grasping the
distinction between ser and estar is crucial to our understanding of the message
being transmitted. As you work through the next activities, pay close attention to
which verb is being used and to what meanings each one conveys.
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Actividad G

Decide which of the choices given best completes each sentence.

1. Estovde buen humor / contentalo...
a) casi siempre b) con frecuencia c) de vez en cuando d) casi nunca

2. Estovestresada’o...
a) casi siempre b) con frecuencia ¢) de vez en cuando d) casi nunca

3. Estovdeprimida’o...
a) casi siempre b) con frecuencia ¢) de vez en cuando d) casi nunca

4. Estoyde mal humor...

a) casi siempre b) con frecuencia ¢) de vez en cuando d) casi nunca
5. Estovtnste...
a) casi siempre b) con frecuencia ¢) de vez en cuando d) casi nunea

6. Estovcansada'o...
a) casi siempre b) con frecuencia c) de vez en cuando d) casi nunca

7. Estovenfermao...
a) casi siempre b) con frecuencia c) de vez en cuando d) casi nunca

& Estovenamorada...
a) casi siempre b) con frecuencia c) de vez en cuando d) casi nunca

9. En conclusion, puedo decir que sov una chica’un chico
a) alegre b) tranquila’c c¢) nerviosa'o d)triste e)

10. En general, vo soy mas que muchos de mis amigos.
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Actividad H

What can vou infer about the subject in each of the following sentences? Circle vour
choice.

1. Angela estd desagradable.
a) Sheis an unpleasant person. b) Sheis being unpleasant.

2. Lapaella es muy sabrosa.

a) Ittastes great. b) It’s a very tasty dish.
3. Estdnegra.
a) Sheis African-American. b) She has a very deeptan.

4. Ese chico es muy alegre.
a) Heis in a good mood. b) He has a cheerful nature.

5. (Por qué estds tan dificil?
a) You're a difficult person b) You're being difficult.
to get along with.

6. jQué lindas son tus hijas, José!
a) They look very pretty. b) They're beautiful girls.

7. Esta muv gordo Esteban.
a) Heis a heavy man. b) He looks fat.

& Ese restaurante es limpio.
a) Itlooks cleaner than usual. b) It’s always clean.

9. Estdn seguros?
a) Are they sure? b) Are they self-confident?

10. La fisica no es facil.
a) It's a difficult subject. b) Someone is having a hard time
with a particular physics topic.
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Actividad I

Select the phrase that best completes each sentence.

1. Nuestra casa estd mucho mds comoda...
a) ... quela demis vecinos.
b) ... desde que la remodelamos.

2. Las frutas son muy buenas. ..
a) ... para la salud.

b) ... hoy.

3. Este restaurante estd mejor...
a) ... bajo la nueva direccion.
b) ... quelos otros de esta drea.

4. La clase dehistoria estd mds interesante. ..
a) ...este semestre.
b) ... quela clase de quimica.

5. Rafael es muyv tranquilo...
a) ... no se estresa facilmente.
b) ... desde que recibio noticias de su hija.

6. Alicia esta mas disciplinada...
a) ... quesus amigos.
b) ... que el afio pasado.

7. El Hotel Hilton es mucho mas elegante. ..
a) ... queel RamadaInn.
b) ... que el afio pasado.

8. La gasolina estda mads cara...
a) ... quela leche.
b) ... quela semana pasada.
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Actividad J

@.u'ﬂ You will hear a series of sentences describing people or things. For each one,
circle the comment that most closely relates to if.

1. (Los participantes oven: Estd buena la carne.)
a. The meat tastes good.
b. Meat is good for vou.

2. (Los participantes oven: Miguel es muy flaco.)
a. He's always been thin.
b. He's been on a diet.

3. (Los participantes oven: Estds diferente.)
a. You are different (than anvone I know).
b. You look different (than usual).

4. (Los participantes oven: Gabriela es elegante.)
a. She usually dresses :legantly
b. She looks elegant this evening.

5. (Los participantes oven: Estd vigje mi coche.)
a. [Ithas lots of bumps and scratches.
b. It’sa 1963 Firebird that’s been very well maintained.

6. (Los participantes oven: El arrez con pollo esta mucho mejor.)
a. Ilike it more than the other dishes.
b. Ittastes better today than the last time I ordered it.

7. (Los participantes oven: Estas uvas son verdes.)
a. And the others are red.
b. Thev need more time to ripen.

8. (Los participantes oven: Margarita es rubia.)
a. It'sher natural hair color.
b. She dved it lighter than usual this time.

9. (Los participantes oven: Estd muy guapo César.)
a. He's handsome as alwavs.
b. Helooks especiallv cute today.

10. (Los participantes oven: ;Por qué esta tan palida la nina?)
a. Sheis very fair-skinned and doesn’t tan easily.
b. She mav be scared, or perthaps she is ill.
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Dificultades en el uso de los descriptores en el proceso de evaluacion de la
expresion oral de ELE
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RESUMEN

El presente articulo se enmarca en un proyecto de investigacion en curso que tiene como objetivo principal la adopcién de
una escala de descriptores para la calificacion de la prueba oral de ELE de nivel C2 de la Universidad de Verona. Para ello se
ha introducido, ademas del uso de una escala de descriptores, el de las fichas de calificacién, que permite a los evaluadores
anotar ejemplos representativos de la actuacion de cada candidato, asi como diferentes valoraciones de la misma basadas
en la escala utilizada. Esta segunda herramienta sirve de ayuda a la hora de decidir la calificacion y permite obtener una
mayor transparencia del proceso. Sin embargo, al hacer las anotaciones, los evaluadores no siempre han reflejado fielmente
los descriptores de la escala, sino que en muchas ocasiones los han adaptado, modificandolos en mayor o menor medida, lo
cual puede suponer un problema para la fiabilidad de la evaluacion.

En las siguientes lineas se presenta una clasificacion de lo que se ha denominado “modificaciones de los descriptores” que
los evaluadores han introducido en sus anotaciones y, a partir de ellas, se intenta sentar las bases para mejorar el proceso en
sus etapas posteriores, concretamente en lo que se refiere a las caracteristicas de la escala de descriptores, las de las fichas
de calificacion y las de la formacién de los evaluadores.

Palabras clave: evaluacion de la lengua oral, escalas de descriptores, fichas de calificacion, formacion de evaluadores, ELE

ABSTRACT

The present study is part of an ongoing research project focused on the adoption of a scale for assessing speaking
performance in a simple of native Italian students who are learning Spanish as a foreign language. Scoresheets were also
used in order for examiners to take notes of candidates’ representative speech samples. This second tool contributed to the
participants’ final speaking evaluation and to a greater transparency of the evaluation process. However, while making their
notes, the raters do not always reflect accurately the scale’s descriptors, which can lead to reliability issues of the evaluation
process.

In this paper a classification of these “scale’s descriptors modifications” is presented. Moreover, an attempt was made to
introduce some improvements regarding the evaluation process and in particular the characteristics of the scale, the
scoresheets and the raters’ training.

Keywords: Oral Language Assessment, Rating Scales, Scoresheets Rater Training, Spanish as a Foreign Language

1. INTRODUCCION

Este trabajo se plantea poner de relieve una serie de dificultades detectadas durante un proyecto centrado en la evaluacion
oral de ELE, relacionadas con el uso de las dos herramientas utilizadas a tal fin: la escala de descriptores y las fichas de
calificacion(1). Mas concretamente, durante la prueba de expresion oral, los examinadores aplicaban una escala de

descriptores basada en las de los DELE y adaptada al propio contexto educativo y, al mismo tiempo, iban realizando
anotaciones en unas fichas de calificacién concebidas para dar mayor transparencia al proceso, y que habian de contener
tanto citas textuales de las actuaciones de los candidatos como fragmentos de los descriptores que reflejaran el grado de
pertinencia alcanzado por los mismos. Pues bien, es en este proceso de transferencia desde la escala hasta las4fighas de
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calificacion donde, en numerosas ocasiones, se produce alguna transformacién de los descriptores (filtrados, probablemente,
por la mente del evaluador y, las necesidades de celeridad propias del momento). Estos cambios, que quedan registrados
sobre el papel de cada una de las fichas mencionadas y han sido denominadosmodificaciones de los descriptores
, pueden suponer un riesgo para la fiabilidad de la evaluacién, pues atentan de alguna manera contra la funcién principal de
una escala de descriptores: dar una referencia invariable y clara de lo que significa alcanzar cada uno de los niveles de
dominio linglistico establecidos.

Las siguientes lineas tienen como principal objetivo presentar una clasificacion de dichas modificaciones de los
descriptores, de modo que en futuras fases del proyecto se pueda utilizar una versién mejorada de la escala, asi como de las
fichas de calificacién, y, con ello, minimizar en la medida de los posible los riesgos para la fiabilidad que pudiera derivarse de
ellas.

1.1. CONTEXTO Y ESTRUCTURA DE LA INVESTIGACION

Como ya se ha dicho, el proyecto se esta llevando a cabo en el Centro Linguistico de la Universidad de Verona. Se basa en
las pruebas orales de nivel C2 grabadas durante la sesion de julio de 2012. Los candidatos que realizaron la prueba fueron
37, de los que se seleccionaron 18 por “muestreo aleatorio estratificado” (Ledn y Montero, 1997:101). Los evaluadores
implicados son dos: la profesora oficial del curso y el propio investigador.

En su primera fase, ya finalizada, se traté de averiguar si la utilizacién de una escala de descriptores para la evaluacién
de la prueba de expresion e interaccién orales de nivel C2 permitiria obtener mayor fiabilidad en la evaluacién, en
comparacion con una evaluacion holistica de la actuacion de los candidatos sin mas herramienta que una lista en la que
figuran los datos personales de estos y el espacio destinado a la calificacion de la prueba oral. Los resultados permitieron
concluir que la fiabilidad aumenta cuando se usa la escala de descriptores propuesta, y que el aumento de la fiabilidad
externa (interevaluadora, entre evaluadores) es mayor que el de la interna (intraevaluadora, de un evaluador consigo mismo)
2).

En un primer momento, los evaluadores (llamados E1 y E2) calificaron cada prueba oral dos veces por medio de una
valoracion holistica sin utilizar escalas de descriptores ni fichas de calificacion (que se denominaron calificacion 1 —C1- y
calificacion 2 —C2-), y en un segundo momento, realizaron otras dos calificaciones, pero esta vez con ayuda de ambas
herramientas (se trata de la calificacion 3 —C3- y calificacion 4 —C4-). Podemos resumir el proceso de la primera fase con el
siguiente esquema:

ClEl C2E1 C3E1 C4E1l
C1E2 C2E2 C3E2 C4E2

Hoja de datos del candidato y Escala de descriptores y
nota holistica de la prueba oral fichas de calificacion

Tabla 1. Esquema general de la primera fase de la investigacion

Ademas de las conclusiones que se refieren a la influencia del uso de la escala en la fiabilidad de la prueba, la primera
fase de nuestro proyecto determiné que, para las etapas sucesivas, podrian extraerse informaciones muy Utiles del andlisis
de los datos del diario de investigacion y las fichas de calificacion.

Durante la segunda fase, actualmente en curso, se utiliza toda la informacion procedente tanto del diario de investigacién
como de las fichas de calificacion para crear una segunda version de las herramientas de evaluacion (escala y fichas). Es en
esta etapa del proyecto donde se detectan las modificaciones de los descriptores a que hace alusién el presente trabajo. Una
vez que ya se haya obtenido una versién mejorada de las fichas de calificacion y la escala de descriptores, se someteran al
juicio de un comité de expertos.

En la tercera fase del proyecto, se comprobara la eficacia de la version definitiva de las herramientas con nuevas
sesiones de evaluacion, tras las que se volvera a medir la fiabilidad. Los indices resultantes se compararan con los obtenidos
en la primera fase, de modo que se pueda establecer cdmo ha influido la validacién de la escala en la fiabilidad de la prueba.
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1.2. FIABILIDAD Y ESCALAS DE DESCRIPTORES

El objetivo principal de nuestra investigacion es mejorar la fiabilidad de la prueba oral. Se entiende por fiabilidad la
“consistencia en la evaluacién” (Bordén, 2006:62), o la “estabilidad (...) en la obtencion de resultados” (Diccionario clave de
términos de ELE), es decir, la capacidad de una prueba determinada para arrojar los mismos resultados independientemente
del contexto. Cuando se trata de pruebas de correccién subjetiva (las de expresion oral o escrita), se suele diferenciar entre
fiabilidad interna (intraevaluadora o de un mismo evaluador), para referirse a la correspondencia entre los resultados de dos
evaluaciones de la misma prueba realizadas por un solo evaluador en momentos diferentes, Yfiabilidad externa
(interevaluadora o entre evaluadores), para aludir a la correspondencia entre la evaluacién otorgada a una misma prueba por
dos evaluadores diferentes (cfr. Alderson, Clapham y Wall, 1998:128).

Otro concepto basico en nuestra investigacion es el dedescriptor. Por tal se entiende cada una de las explicaciones que
se afiaden a las diferentes puntuaciones (numéricas o verbales) para aclarar el significado de un determinado juicio. La serie
completa y ordenada de todas ellas constituye unaescala de descriptores (cfr. Luoma, 2004:59).

Nuestra escala de descriptores esta basada en la de los DELE y consta de cinco criterios (coherencia, fluidez, capacidad
critica, correccion y alcance) y de cinco bandas de nivel (50, 65, 75, 85, 95), determinadas por, entre otros factores, nuestra
necesidad de dar una puntuacién sobre cien.

La escala de descriptores es una herramienta fundamental para garantizar un minimo de fiabilidad en la evaluacién de
pruebas de correccion subjetiva. A pesar de que los expertos apuntan que la creacion de las escalas habria de realizarse
simultaneamente a la de las pruebas para cuya evaluacion se van a utilizar (cfr. Luoma, 2004), en nuestro caso se
introdujeron cuando la prueba ya estaba implantada desde hacia afios e, igualmente, la influencia en su fiabilidad fue
positiva.

2. CARACTERISTICAS Y USO DE LAS FICHAS DE CALIFICACION

Las fichas de calificacion se han concebido como una herramienta destinada a facilitar la tarea del evaluador de expresar una
valoracion justa de la actuacion del candidato que tuviera en cuenta sus rasgos fundamentales y los cinco criterios utilizados
a tal fin. Por ello se disefi6 como una tabla en la que las columnas se correspondian con los criterios y las filas horizontales,
con cada una de las bandas de nivel. En los espacios resultantes, el evaluador habia de escribir todo aquello que le resultara
util para alcanzar su objetivo (v. fig. 2).
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Fig. 1. Ficha de calificacion

La fig. 2 muestra un ejemplo de ficha de calificacion completa. En ningln caso los evaluadores afiadieron la fecha de la
prueba ni se identificaron en el espacio reservado para ello. Sin embargo, se afiadié un cédigo en la parte superior izquierda
gue identifica tanto el orden de la calificacién como al evaluador (en este caso, se trata de la calificacién 4 del evaluador 2,
C4E2). En el espacio destinado a los cinco criterios aparecen sendas puntuaciones encerradas en un circulo. La media
aritmética de todas ellas constituye la calificacion final, afiadida en el espacio correspondiente, debajo de la tabla (en este
caso, 74). Como se puede observar, los espacios destinados a las anotaciones relativas a la coherencia y la fluidez
aparecen, a su vez, divididos en dos. Estan destinados a diferenciar entre el mondlogo y el didlogo (partes de la prueba), en
el caso de la coherencia, y entre la pronunciacion y la fluidez propiamente dicha, en el de la fluidez.
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Fig. 2. Ficha de calificacién completa

En principio se indic6 que los apuntes susceptibles de ser incluidos en las fichas (que se han llamado anotaciones
) podian ser tanto ejemplos concretos de la actuaciéon del candidato como fragmentos de los descriptores que reflejaran el
modo en que este se expresaba. Precisamente en este segundo tipo se centra el presente trabajo, ya que se ha constatado
que, al realizar las anotaciones que deberian reflejar el contenido de los descriptores, los evaluadores introducen una serie
de cambios de diversa indole (denominados modificaciones de los descriptores). Estos pueden responder a una posible
dificultad meramente mecanica surgida en el momento de escribir, mientras se escucha al candidato, pero también a la
necesidad de adecuar un descriptor determinado a la calidad del discurso que se esta calificando, o a un simple descuido,
entre otros motivos.

3. MODIFICACION DE LOS DESCRIPTORES: DEFINICION Y EJEMPLOS

En el analisis de las irregularidades(3) cometidas por los examinadores, se han establecido dos grupos: las que suponen
una irregularidaden la aplicacién de la escala (divididas a su vez enirregularidades de valoracién eirregularidades de
procedimiento) y, por otra parte, lascausadas por el contenido de los descriptores. En el primer grupo, se consideran
de valoracion laspuntuaciones incorrectas, loserrores en la asignacién de banda y loserrores en la asignacion de criterio
, mientras que se considerande procedimiento lasanotaciones ambiguas, poco claras o ininteligibles, lasanotaciones
realizadas entre dos bandas y lasmodificaciones de los descriptores (4).
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Se produce una modificacion de los descriptores cuando un evaluador realiza una anotacion en las fichas sin atenerse
literalmente a lo que estos dicen. En el momento de escribir una anotacion, los evaluadores deberian reflejar los descriptores
con la mayor fidelidad posible. La importancia de esta caracteristica del procedimiento reside en que el evaluador ha de
comparar continuamente lo que dice el descriptor con la actuacién de los candidatos, pues el hecho de que esta referencia
permanezca invariable durante todo el proceso es lo que va a permitir que la fiabilidad de la prueba sea alta. Si el evaluador
introduce en sus anotaciones cambios de mayor o menor entidad respecto a las expresiones contenidas en los descriptores,
existe el peligro de que, conforme va examinando, se altere progresivamente su referencia de lo que deberia ser la actuacion
correcta de los candidatos. Es decir, en su mente se produciria una progresiva transformacién de la idea de “actuacion
correcta”, que partiria de lo expresado por los descriptores e iria pareciéndose cada vez mas a lo que ha ido anotando en las
fichas, sobre todo si ha optado por el mismo cambio en méas de una ocasion.

Si bien hemos partido de estas consideraciones al clasificar las modificaciones de descriptores encontradas en las fichas
de calificacién, no todas ellas han sido consideradas error del evaluador (v. nota 3). Concretamente, dentro de este grupo,
hemos establecido una diferenciacion entre tres tipos de modificaciones: las hechas por medio de minimas variaciones, por
expresiones equivalentes y por expresiones de significado distante al del descriptor.

3.1. VARIACIONES MINIMAS, NO SIGNIFICATIVAS

Se trata de uno deestos casos.

* |a mayor parte de la anotacion es literal.
* el evaluador afiade, suprime o sustituye una palabra o una expresion sin que varie significativamente el
sentido del descriptor original.

Por ejemplo:
Anotacion (5) Descriptor
1, C4E2, alcance 65: Alcance 65
"a veces presenta dificultad "presenta dificultad para
para extenderse” extenderse”
Anotacion Descriptor
4, C4E1, fluidez 75. Fluidez 75

“temas dificiles obstaculizan
ritmo”

"Los temas conceptualmente
dificiles pueden obstaculizar la
fluidez natural de su expresion”

Tablas. 2y 3. Ejemplos de anotaciones con variaciones minimas no significativas(5)

En nuestro andlisis, estos casos no han sido consideradosirregularidades.

3.2. EXPRESIONES EQUIVALENTES (IMPRECISIONES) (?)

Son los casos en que el significado de la anotacion esta proximo al del descriptor, pero existe entre ellos una diferencia
suficiente para que la fiabilidad de la evaluacion pueda resultar perjudicada. En este sentido, la “equivalencia” ha de
entenderse mas como una distancia que dificulta la identificacion plena entre anotacién y descriptor, y no tanto como una
analogia completa. Se trata de las anotaciones en que el evaluador:

* Aflade un adjetivo valorativo (bueno,malo,aceptable) osustituye con ellos otros presentes en el descriptor. La
interpretacion de estos adjetivos depende mucho de la subjetividad de cada evaluador.
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¢ Utiliza sindnimos u otros términos de significado similar a los originales. Por ejemplo:

?
Anotacion Descriptor
1, C3E1, alcance 95: Alcance 95
“léxico "“dispone de un repertorio muy
muy especifico” rico, preciso y variado”

Tabla 4. Ejemplo de anotacidn con expresion equivalente (imprecisién)

* Hace referencia a lo que hemos llamado “conceptos parciales” incluidos en los que aparecen en los descriptores. Por
ejemplo, alusiones a una parte del discurso para referirse a un discurso bien estructurado:

?
Anotacion Descriptor
Varias Coherencia 95
“introduccion”
*guidén” “discurso propio bien
“premisa” estructurado”
“tesis”

Tabla 5. Anotaciones con expresiones equivalentes (imprecisiones)

Estas expresiones pueden llegar a ser perjudiciales para la fiabilidad, sobre todo si se usan continuamente, por eso han
sido consideradas imprecisiones.

3.3. EXPRESIONES DE SIGNIFICADO DISTANTE AL DEL DESCRIPTOR (ERRORES) (?)

* Anotaciones que expresan algo contrario a lo que dice el descriptor. Por ejemplo:

5
Anotacion Descriptor
5, C3E1, fluidez 75 Fluidez 75
“no varia “con variaciones de entonaciéon”
entonacion”

Tabla 6. Anotacion de significado distante al del descriptor (error)

® Que hacen referencia a aspectos no contemplados en este. Por ejemplo:

?
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Anotacion Descriptor
10, C4E1, coherencia 95 Coherencia 95
No hace referencia a la eleccion
del tema, sino el uso de las
fuentes, la estructura,
“justifica la eleccién del tema” extension y registro del
discurso, la naturalidad vy
destreza en la interaccién vy la
habilidad en los turnos de
palabra.

Tabla 7. Anotacion de significado distante al del descriptor (error)

® Guardan mas relacion con el descriptor de otra banda o de otro criterio.
* No guardan relacién con el descriptor correspondiente, o bien esta es remota, o no se percibe con claridad. Por

ejemplo:
2
Anotacion Descriptor
Varios E2, coherencia 85 Coherencia 85
“Extrae informacion adecuada
“estructura no marcada” de las diversas fuentes y la
“estructura no muy marcada” presenta con una estructura
“estructura marcada clara y ordenada, aunque a
parcialmente” veces muestre cierta
dependencia de las fuentes”.

Tabla 8. Anotaciones de significado distante al del descriptor (errores)

En este caso el problema es que el significado demarcada no esté claro y no ha sido consensuado previamente.

Otro caso que incluimos en este apartado es el de la anotacion “pregunta-respuesta” (o “pregunta / respuesta”), que no se
corresponde con los descriptores de los criterios y bandas en que se recoge (v. tabla 9). De hecho, a pesar de que haya sido
siempre utilizada por el evaluador 2, su significado es dificil de desentrafiar si tenemos en cuenta los diferentes criterios y
bandas en que aparece. En la primera de ellas habria que considerarla reflejo de una actuacién positiva indicadora de una
“estructura clara y ordenada”, mientras que en las dos Ultimas se corresponderia con una carencia. Se trata de una prueba
evidente de que salirse de lo que marcan los descriptores pueden ser perjudicial para la claridad y la fiabilidad de la
evaluacion.
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Anotacion Descriptor
10, C4E2, coherencia 85 Coherencia 85
“Extrae informacién adecuada
“pregunta-respuesta” de las diversas fuentes y la

presenta con una estructura
clara y ordenada”.
Anotacion Descriptor
11, C3E2, alcance 65 Alcance 65
“presenta dificultades para
extenderse y suele responder

“pregunta / respuesta” con frases muy cortas o incluso
monosilabos”
Anotacion Descriptor
11, C4E2, alcance 50 Alcance 50
“pregunta / respuesta” No hace alusién al tipo de
respuestas

Tabla 9. Anotaciones de significado distante al de los descriptores (errores)

3.4. MATIZACIONES

Un caso especial lo constituyen aquellas modificaciones de los descriptores que hemos llamadomatizaciones. En estos
casos, el evaluador percibe que la actuacion del candidato no se corresponde exactamente con un determinado descriptor,
por lo que en su anotacion afiade una pequefia variacién para redondear hacia arriba o hacia abajo el grado de dominio
alcanzado segun un determinado criterio. Los ejemplos de matizaciones han sido, a efectos estadisticos, afiadidos a dos de
los grupos anteriores, a saber:

* Imprecisiones (?): si la decisién del evaluador se considera apropiada.
* Errores (?): si se considera que la decisién del evaluador se basa en una decision equivocada.

Veamoslo detenidamente, sirviéndonos de una agrupacion diferenciada por criterios:

3.4.1. COHERENCIA

Anotacion Descriptor
1, C4E2, coherencia 85 Coherencia 95
“discurso propio vy facil de
seguir”.
“hilo se sigue Descriptor
bastante bien” Coherencia 85
) No hace referencia al concepto
facil / dificil de seguir

Tabla 10. Matizacion a la baja (imprecision)

Se observa la intencién del evaluador de matizar a la baja esa idea presente en 95 por medio del adverbiobastante
y, la decisién consecuente de realizar la anotacion en la banda inferior.
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Anotacion Descriptor
2, C4E1, coherencia 75 Coherencia 85
“extrae informacion adecuada
de las diversas fuentes”

“n::_} extrae ., Descriptor
mucha info fuentes Coherencia 75
(g) No hace referencia al uso de las
fuentes

Tabla 11. Matizacion a la baja (error)

Se observa la intencién de matizar a la baja, como en el caso anterior. Se considera error (?) puesto que el descriptor de
85 no hace alusién a la cantidad de informacién que el candidato extrae de las fuentes, por tanto no da a entender que esta
tenga que ser “mucha”. Es decir, una actuacion que se corresponda con la anotacién realizada por el evaluador (“no extrae
mucha info fuentes”) se corresponde igualmente con el descriptor de 85.

Anotacion Descriptor
8, C3E1, coherencia 85 Coherencia 95
10, C3E1, coherencia 85

“no varia el curso de la
interaccion” (g)

Anotacion
11, C3E2, coherencia 85 “"Muestra la capacidad, si la
“bien dialogo sin tomar situacién lo requiere, de tomar
iniciativas” () iniciativas para variar el curso
Anotacion de la interaccién”

14, C4E1l, coherencia 85
"No toma iniciativas, pero
referencia y alusiones a inter]
natural” (&)

Tabla 12. Matizaciones a la baja (errores)

Se observa que el evaluador piensa que el hecho de que el candidato no tome la iniciativa en ningln momento, impide
gue su actuacion sea considerada de nivel 95. Sin embargo, del descriptor 95 se desprende que esa capacidad no es una
condicion indispensable para alcanzar dicho nivel, pues solo habra de demostrarse “si la situacion lo requiere”. Por lo tanto,
se consideran errores (?).
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Anotacion Descriptor

Coherencia 75
"uso controlado
de (...) mecanismos

de cohesion”
Descriptor

Coherencia 65

“Utiliza un nimero limitado de
mecanismos de cohesion”

13, C4El, coherencia 75

“"Uso controlado de mecanismos
de cohesién (algo limitado)” (1)

Tabla 13. Matizacion a la baja (imprecisién)

Se observa un intento de matizaciéon a la baja, obteniendo como resultado una formulacién que no se corresponde
completamente con ninguno de los dos niveles (ni con 75 ni con 65). En este caso, el evaluador ha optado por situarlo en la
banda superior. Se considera imprecision (?), pues el cambio introducido en la anotacién nos permite considerarlo expresion

equivalente, y no distante, al descriptor original de la misma banda.

3.4.2. FLUIDEZ

Anotacion
5, C4E1, fluidez 85

Descriptor
Fluidez 85

“*ritmo uniforme” (&)

"Se expresa espontanea y
detalladamente con fluidez
natural y cologuial”

Anotacion
2, C4E1, fluidez 75
12, C4E1l, fluidez 75

Descriptor
Fluidez 75

“ritmo uniforme” (1)
“ritmo uniforme pero con pausas

"Se expresa con fluidez y
espontaneidad sin apenas

y vacilaciones” (1) esfuerzo”
Anotacion Descriptor
15, C3E1, fluidez 65 Fluidez 65

“ritmo uniforme”(&g)

“ritmo bastante uniforme, pero
hace algunas pausas largas y
puede dudar mientras busca

estructuras”

Tabla 14. Varias matizaciones del criterio de fluidez.

En el caso de las anotaciones realizadas en la banda 75 (2, C4E1 y 12, C4El), se observa un intento de matizacién al
alza por medio de la supresion del adverbiobastante del descriptor de 65. La anotacion resultante (“ritmo uniforme”) se puede
considerar equivalente al descriptor 75, por lo que consideramos imprecisiones (?) ambos ejemplos. En el caso de 12, C4E1
existe una segunda matizacién al alza por medio de la supresion del adjetivolargas del descriptor de 65 (“con pausas y
vacilaciones” en lugar de “hace algunas pausas largas y puede dudar mientras busca estructuras”).

Toda vez que hemos considerado la anotacion “ritmo uniforme” equivalente al nivel 75, sefialamos como error (?) los
casos en que se recoge la misma anotacion en otra banda (5, C4E1y 15, C3EL).
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3.4.3. CAPACIDAD CRITICA

Anotacion Descriptor
11, C3E1, fluidez 85 Capacidad critica 95
“demostrando capacidad de
escucha y elaboracién de las
opiniones del interlocutor,
siendo flexible y coherente”
Descriptor
Capacidad critica 85
"Hace aportaciones nuevas” "Sus aportaciones van siempre
(g) encaminadas a sostener su idea
inicial”
Descriptor
Capacidad critica 75
“"No hace aportaciones nuevas”

Tabla 15. Matizacion al alza (clasificacién subjetiva).

Se observa una correccion al alza del descriptor de 75 y la colocacion de la correspondiente anotacion en el nivel
inmediatamente superior (85). Sin embargo, leyendo atentamente el descriptor de 85 observamos que este se corresponderia
no solo con una actuaciébn en que se hacen aportaciones nuevas, sino también con aportaciones que van siempre
encaminadas a sostener la idea inicial, lo cual quiere decir que la anotacion “hace anotaciones nuevas” podria
corresponderse también con el descriptor 95, segin el cual las aportaciones personales no van siempre encaminadas a
sostener la idea inicial, sino que el candidato muestra “capacidad de escucha y elaboracion de las opiniones del interlocutor,
siendo flexible y coherente”. La consideramos, pues, una matizacion equivocada (error).

Anotacion Descriptor
11, C3E2, fluidez 95 Capacidad critica 95
"No hace “derroche” “demostrando capacidad de
de elaboracién del interlocutor” escucha y elaboracién de las
(puntuacién 90) (&) opiniones del interlocutor,
siendo flexible y coherente”

Tabla 16. Matizacion a la baja (error).

Se observa una matizacion a la baja de la capacidad a la que se refiere el descriptor y el consecuente redondeo de la
calificacion, de 95 a 90. Lo consideramos una matizacién equivocada porque el descriptor de referencia no incluye
consideraciones sobre el grado de elaboracién de las opiniones del interlocutor. Por lo tanto, a efectos de nuestra
clasificacion es un error (?).

3.4.4. CORRECCION
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Anotacion Descriptor
2, C4E1, correccién 75 Correccién 85
"No arriesga” (g)
Anotacién “Los errores (...) Pueden deberse
4, C4E1, correccion 75 a la voluntad de asumir riesgos”
“Buen control pero no riesgos”
(€)
Anotacion Descriptor
11, C4E1, correccion 75 Correccién 75
“pocos riesgos” (g)
Anotacion No hace referencia a la voluntad
15, C4E1, 65-50 de asumir riesgos
"pocos riesgos para evitar
errores” (&)

Tabla 17. Matizaciones a la baja (errores).

En los casos anteriores, el evaluador ha tomado como una condicién indispensable para alcanzar el nivel 85 la voluntad
por parte del candidato de asumir riesgos, es decir, de intentar construir enunciados con estructuras de nivel alto, a pesar de
gue supone el peligro de una mayor comision de errores. Sin embargo, de la lectura del descriptor 85 se desprende que los
errores cometidos por el candidato situado en este nivel de correccion “pueden deberse” a esta razon, pero no
necesariamente, por lo que la ausencia de este rasgo no justifica por si solo que una actuacién determinada no sea incluida
en la banda 85.

Asi pues, estos tres casos se consideran error (?). En 4, C4E1 se da, ademas, la circunstancia de que “buen control” se
corresponde con el descriptor 65, frente a “alto grado de correcciéon gramatical”, propio de la banda 75. En 15, C4E1 la
matizacién a la baja es, asimismo, excesiva, pues se recoge en 65-50, y la anotacion se hace en dos bandas consecutivas, lo
gue hemos considerado, en principio, por si solo, irregularidad de procedimiento(6).

Anotacion Descriptor
18, C4E2, correccién 75-65 Correccion 75
“repetidamente me parece
excesivo” (1) “Los errores son escasos”
(puntuacién 70)
Anotacion Descriptor
11, C3E2, correccién 65 Correccion 65
*no llega a cometer errores “comete repetidamente errores
repetidamente” (1) y deslices”
(puntuacién 70)

Tabla 18. Matizaciones consideradas légicas (imprecisiones).
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En la tabla 18 se muestran dos intentos de ponderacion de la cantidad de errores. Se expresa explicitamente que la
actuacion del candidato no se corresponde con una comision de errores repetidos y, al mismo tiempo, de ambas anotaciones
se deduce que el evaluador tampoco percibe que los errores sean escasos. Parece, pues, justificada la matizacion (en la que
se otorga una puntuacion intermedia ?707?). A pesar de que la anotacién se ha recogido entre dos bandas en 18, C4E2 (lo
que sefialamos normalmente como una irregularidad de procedimiento ?v. nota 5?), la consideramos en este caso una
imprecision (?).

3.4.5. ALCANCE

Anotacion Descriptor

1, C4E1, alcance 85 Alcance 95
*mostrando consciencia de las

“"MNo consciencia” (1) implicaciones de caracter

sociolinglistico y sociocultural”

Anotacion Descriptor

3, C4E1, alcance 85 Alcance 85
“poca consciencia?” “comete repetidamente errores

(g) y deslices”

Tabla 19. Matizaciones del criterio de alcance.

En este caso, consideramos que responde a una deduccion apropiada clasificar en 85 aquellas actuaciones que no
cumplen el requisito expresado en el descriptor 95, por lo que la anotacion de 1, C4E1 se sefiala como imprecision. Por otra
parte, la anotacion de 3, C4E1, afiade ademas de una gradacién intermedia entre el descriptor (“mostrando consciencia”) y la
anotacion de 1, C4E1, (“no consciencia”), un signo de interrogacion, que le resta claridad. De ahi que la marquemos como
error (?) (v. nota 4).

4. RESULTADOS

En relacion con la frecuencia en que los evaluadores han realizado una modificacion de los descriptores en sus anotaciones,
la fig. 3 nos muestra una comparacién entre estas y las anotaciones generales, entendiendo por tales todas aquellas que no
constituyen unapuntuacién de criterio(7). El 88% de “otras” incluye tanto anotaciones generales apropiadas, como aquellas
que incurren en alguna irregularidad diferente a las modificaciones de los descriptores (v. apartado 3).
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Fig. 3. Comparacion entre el porcentaje de modificaciones de los descriptores y anotaciones
generales.

Por lo que se refiere a los diferentes tipos de modificacion de los descriptores, la tabla 20 nos muestra la distribucién de
todas ellas en las categorias anteriormente establecidas. Las que hemos llamadomatizaciones han sido a su vez distribuidas
en dos de las tipologias bésicas, concretamente en expresiones de significado equivalente (imprecisiones) y expresiones de
significado distante (errores). Esta doble nomenclatura se debe a que todas las irregularidades encontradas en las fichas de
calificacion (cfr. Del Moral Manzanares, 2014) han sido clasificadas comoerrores,imprecisiones oclasificaciones subjetivas
, lo que permite hacer una estadistica general que engloba todas ellas.

Modificacion de los descriptores
Mo significativa 17

/ Equivalente (1) 72
Matizaciones
\ Distante (&) 136

Tabla 20. Clasificacion de las modificaciones de descriptores

Por ultimo, la fig. 4 muestra el porcentaje de las tres subcategorias establecidas dentro de las modificaciones de
descriptores.

Fig. 4. Porcentaje de las diferentes modificaciones de descriptores.

?5. CONCLUSIONES

Teniendo en cuenta todo lo observado en el apartado 3, podemos apuntar las siguientes recomendaciones para las
sucesivas fases del proyecto:

5.1. EN RELACION CON LOS DESCRIPTORES(8)
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* Suprimir gradaciones dificiles de apreciar en las actuaciones de los candidatos (por ejemplo, descriptor fluidez 65:
“ritmo bastante uniforme”).

* Suprimir frases condicionales (“si la situacion lo requiere”) o posibles razones de la aparicion de un determinado rasgo
en el discurso del candidato (“los errores (...) pueden deberse a la voluntad de asumir riesgos”). Las frases deben ser
afirmativas y responder a una descripcion objetiva facilmente contrastable con la realidad (por ejemplo, en fluidez 65,
en lugar de “puede dudar mientras busca estructuras”, es preferible “en ocasiones duda mientras busca estructuras”).

® Evitar los descriptores negativos.

5.2. EN RELACION CON LAS ANOTACIONES

* No realizar anotaciones suprimiendo o afiadiendo a los descriptores adverbios o adjetivos, pues pueden alterar
sustancialmente el significado original (por ejemplo, anotar “con pausas”, en lugar de “hace algunas pausas largas”,
de fluidez 65, o “amplio”, en lugar de “muy amplio”, de alcance 85).

¢ Evitar realizar matizaciones de los descriptores.

* En el caso de percibir que la actuacion de un determinado candidato esta entre dos bandas, identificar los rasgos de
cada una de estas que se corresponden con dicha actuacién y plasmarlo en las anotaciones.

¢ Evitar hacer anotaciones que no se correspondan con el contenido de la banda correspondiente.

* No utilizar términos diferentes a los que aparecen en los descriptores, aunque se puedan sentir muy préximos a ellos
(por ejemplo, “hilo” en lugar de “discurso”) o estén incluidos en otras bandas (por ejemplo, si “ritmo uniforme” aparece
Unicamente en la banda 65 no podra ser utilizado para las anotaciones de ninguna de las demas).

* No introducir en la gradacion de adjetivos o adverbios, variaciones inexistentes en los descriptores. Por ejemplo, “se
sigue bastante bien”, en lugar de “facil de seguir” (coherencia 95), ni suprimir las que estan presentes.

* No negar total ni parcialmente los descriptores. Por ejemplo: “no extrae mucha informacién”, en lugar de “extrae
informacidn” (coherencia 85), aunque se sitte el descriptor en una banda inferior a aquella en la que aparece la frase
afirmativa.

* No realizar anotaciones que reflejen parcialmente un aspecto de los descriptores. Por ejemplo, en lugar de escribir en
capacidad critica 85 “Sus aportaciones van siempre encaminadas a apoyar su idea inicial”, anotar “hace aportaciones
nuevas”.

* No incluir signos que puedan dificultar una correcta interpretacion de las anotaciones, como interrogaciones y
exclamaciones.

Por ultimo, habria que apuntar que la observacion detenida de las modificaciones de los descriptores realizadas por los
evaluadores puede servir para mejorar las escalas, incluso tomando como buenas para futuras fases del proyecto algunas de
las sefialadas como imprecisiones, en caso de que consideremos que pueden facilitar la tarea del evaluador sin desvirtuar la

referencia original de lo que es una correcta actuacion del candidato.
?

NOTAS

(1) Dicho proyecto se enmarca en el programa de Doctorado en Linglistica Aplicada a la Ensefianza del Espafiol como
Lengua Extranjera de la Universidad Antonio de Nebrija de Madrid y se desarrolla en el Centro Lingiistico de la Universidad
de Verona.

(2) Cfr. Del Moral Manzanares, 2013.

(3) Se han denominadoirregularidades las anotaciones inapropiadas, incorrectas o defectuosas en relacion con las normas
establecidas. Todas ellas se consideranerrores,imprecisiones oclasificaciones subjetivas, independientemente del subgrupo
en el que se hayan clasificado.

(4) Para mayor detalle, v. Del Moral Manzanares (2014).
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(5) En expresiones del tipo “1, C4E2, alcance 65", el primer nimero (del 1 al 18) indica el candidato, después se alude a la
calificacion (en este caso, calificacion 4 del evaluador 2), a continuacién el criterio (alcance) y, por dltimo, el nivel (65).

(6) V. Apartado 3y, para mayor detalle, Del Moral Manzanares (2014).

(7) Para los célculos estadisticos, se ha preferido separar las valoraciones numéricas de los cinco criterios existentes
(denominadas puntuaciones de criterio) de las deméas anotaciones (anotaciones generales). Asi pues, el porcentaje de
anotaciones con modificacion de los descriptores se calcula sobre el total deanotaciones generales. Las puntuaciones de
criterio, numéricas, no son susceptibles de introducir modificaciones de los descriptores.

(8) Es interesante apuntar que estas recomendaciones ya se tuvieron en cuenta antes de confeccionar la escala de
descriptores utilizada. Aln asi, su aplicacién ha determinado la subsistencia de rasgos inapropiados y ha confirmado la
conveniencia de tomar en consideracion, en este sentido, los consejos de los expertos (cfr. Luoma 2004:63 y MCER:197).
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RESUMEN

La adquisicion y el aprendizaje de lenguas constituyen dos procesos cognitivos diferentes en los que influyen distintos
factores, entre otros, el contexto, el input, la motivacion, la edad, etc. Precisamente el factor etario parece tener influencia
decisiva en llegar al nivel de dominio de una LE/L2. Este trabajo constituye un intento de aproximacién experimental para
demostrar que la adquisicién y el aprendizaje no producen los mismos resultados. Para ello, a partir de la presentacion de los
diferentes valores y contextos de uso del articulo en espafiol y mediante las entrevistas realizadas con polacos que viven en
Espafia, se presenta el andlisis de errores de las producciones de los nifios que adquirieron la lengua inconscientemente
(adquisicion) y de los adultos que recibieron una ensefianza explicita (aprendizaje) de ELE.

Palabras clave: adquisicién, aprendizaje, factor etario, articulo espafiol

ABSTRACT

Language learning and language acquisition represent two different cognitive processes that are influenced by factors such as
context, input, motivation and age. More specifically, the age of immersion seems to have a crucial role in determining foreign
language fluency. This project constitutes an experimental attempt to prove that language learning and language acquisition
do not produce similar results. In order to demonstrate this, different values and contexts of the use of the Spanish article are
described and based on interviews of Polish citizens living in Spain, an analysis of errors is presented, comparing the
productions of children who acquired the Spanish language unconsciously (language acquisition), and those of adults who
received explicit instruction (language learning) of Spanish as a foreign language.

Keywords: acquisition, learning, age factor, Spanish article

1. INTRODUCCION

El presente articulo constituye un resumen del Trabajo de Fin de Master realizado en el marco del Master en Espafiol como
Segunda Lengua en la Universidad Complutense de Madrid en el afio académico 2012/2013. Presentamos aqui las ideas y
las conclusiones fundamentales de la primera investigacion llevada a cabo por nuestra parte, por lo que nos gustaria
expresar la conciencia de las limitaciones de nuestro estudio. La muestra trabajada limita la fiabilidad de los resultados
obtenidos pero confiamos que el proyecto, siendo el primer acercamiento al tema de la adquisicion y el aprendizaje de
lenguas, nos servird para seguir estudiando méas profundamente esta apasionante linea de investigacion.

En el presente trabajo se pretende investigar y demostrar la diferencia entre el proceso de adquisicion y el de aprendizaje
de una segunda lengua (L2) o una lengua extranjera (LE), en este caso, del espafiol. Para ello se han estudiado y se han
contrastado ambos procesos analizando el uso del articulo espafiol por hablantes polacos que viven en Madrid, tanto
alumnos adultos, como nifios de edad escolar que, a diferencia de los primeros, no han recibido nunca una ensefianza
explicita del espafiol.

El objetivo de este trabajo de investigacion es el andlisis de errores de los usos incorrectos del articulo espafiol en las
producciones de hablantes polacos, tanto nifios como adultos, asi como demostrar diferencias en su nivel de dominio de la
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lengua y, por consiguiente, los distintos resultados de la adquisicion y del aprendizaje de espafiol. Con esto hemos intentado
evidenciar que la variante de la edad, en estos dos procesos cognitivos de la apropiacion de la lengua, puede ser un factor
decisivo para lograr el nivel de dominio de la lengua. Para comprobar la veracidad de esta hip6tesis, se llevaron a cabo
entrevistas con diez personas que tienen el polaco como lengua materna: cinco nifios, alumnos de la Escuela Polaca Forum
en Madrid; y cinco adultos, sus padres, que entraron en contacto con el espafiol en el entorno de inmersion linglistica. Se ha
realizado el andlisis de sus producciones con el fin de demostrar los distintos niveles de apropiacién del articulo: por los nifios
que adquirieron el espafiol inconscientemente, y por los adultos que recibieron una ensefianza formal de ELE.

2. MARCO TEORICO

Desde hace afios los cientificos y los lingiistas han formulado diferentes preguntas sobre los procesos de adquisicion y
aprendizaje de lenguas y han llevado a cabo mudltiples investigaciones intentando encontrar respuestas fiables. ¢Un adulto
aprende la lengua de la misma forma que el nifio la adquiere en la edad temprana? ¢Hay algunos factores que impiden la
adquisicion de la lengua? ¢ Los adultos son capaces de llegar a dominar una segunda lengua o lengua extranjera del mismo
modo que los hablantes nativos? ¢ Todos los elementos linglisticos se aprenden de la misma forma (la gramatica, el Iéxico, la
sintaxis, la pragmética, la morfologia)? ¢El lenguaje es genético, es decir, esti incorporado biol6gicamente en nuestro
cerebro, o se aprende a lo largo de la vida independientemente de la inherencia humana? Para responder a estas preguntas
haremos un breve repaso de las diferentes teorias de adquisicion y aprendizaje de lenguas, asi como describiremos el factor
etario que, segun nuestra opinién, es uno de los factores influyentes, y quizas decisivo para llegar al nivel de dominio de la
L2/LE.

2.1. TEORIAS DE ADQUISICION Y APRENDIZAJE DE LENGUAS

A lo largo de los afios surgieron diferentes teorias sobre la adquisicion de la lengua, algunas de las cuales se suplementan,
otras resultan contrapuestas. Nos parece importante sefialar las mas importantes: (1) el conductismo, (2) el innatismo y la
Gramética Universal, (3) el interaccionismo, (4) la linguistica cognitiva.

El conductismo postulaba que el aprendizaje se fundamentaba en la repeticion de acciones hasta formarlas en habitos.
Esta supuesta transformacion se basaba en el proceso de estimulo — respuesta — refuerzo que consistia en el ensayo con el
fin de eliminar los errores que se consideraban negativos (Skinner (1957, cit. por Martin Martin 2004: 263). No obstante, las
teorias conductistas fueron cuestionadas y rebatidas por diferentes investigaciones posteriores, ya que al estudiar el lenguaje
de los nifios de menos de cuatro afios se comprobd que no repetian textualmente las palabras de otras personas. Los
linglistas se dieron cuenta de que debe existir un sistema inherente que hace que los nifios adquieran la lengua y a la vez
cometan errores (entre otros, la hipergeneralizacién de reglas). De ahi se llevaron a cabo otras investigaciones y surgieron
nuevas teorias sobre la adquisicion.

Noam Chomsky (1959, cit. por Baralo 1999: 16) rebate las hipétesis del conductismo y sostiene que los nifios nacen
genéticamente dotados y “programados” para el lenguaje, es decir, tienen una capacidad bioldgica para adquirir la lengua (al
igual que cualquier otra disposicion de los seres humanos, como andar, ver, etc.). Todos los nifios, cualquiera sea su
procedencia y entorno de desarrollo, pasan por las mismas etapas en el proceso de la adquisicion hasta lograr la
competencia linguistica. Chomsky cuestiond las teorias conductistas explicando la adquisicion del lenguaje como un proceso
universal, innato y genético que es posible gracias a la Gramatica Universal (GU) accesible a través del Dispositivo de
Adquisicién del Lenguaje (DAL). Este mecanismo permite percibir y procesar el input y hace que todos los seres humanos
adquieran la lengua de forma innata e inconsciente gracias a esta “plantilla innata en el cerebro humano vinculada al
lenguaje” (Paredes Duarte y Varo Varo 1999: 113). Esto explica también que todos los nifios pasan por las mismas etapas y
adquieren la lengua con préacticamente la misma edad.
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En relacion con el innatismo, las teorias interaccionistas sustentan que los seres humanos necesitan dos elementos para
que se produzca la adquisicion del lenguaje: elinput junto con la interaccion y la Graméatica Universal (GU). Los cientificos
sostienen que la adquisiciéon de la lengua no podria darse Unicamente por el hecho de disponer de la GU, sino que dan
importancia a la interaccién social que, junto con otros factores externos, juega el papel clave en este complejo proceso. Se
considera que el entorno y el intercambio conversacional son los factores indispensables para que se lleve a cabo el proceso
de la apropiacion de la lengua (Baralo 1999: 19y ss.).

Finalmente, en los afios 80 del siglo XX, nace la linglistica cognitiva. El postulado fundamental de esta nueva corriente
sostiene que el lenguaje constituye la manifestacion de la cognicion y esta estrechamente relacionado con la percepcion del
mundo y los procesos cognitivos, tales como el pensamiento, la memoria, la atencién, etc. La linglistica cognitiva pone
especial énfasis en el caracter corpdreo del lenguaje y en la relacion entre desarrollo bioldgico y cognitivo. Dentro del
cognitivismo recobran mayor importancia los factores psicolégicos que influyen en el proceso de aprendizaje, como por
ejemplo, las variables cognitivas (inteligencia general, aptitudes linglisticas, estrategias de aprendizaje, experiencia
linglistica previa); las variables afectivas (ansiedad linglistica, confianza en la lengua, atributos personales, estilos de
aprendizaje); las variables externas (edad, factores socioculturales) (L6pez Garcia 2004: 77).

2.2. EDAD COMO FACTOR INFLUYENTE EN EL PROCESO DE ADQUISICION-APRENDIZAJE

En el complejo proceso de adquisicién-aprendizaje de lenguas intervienen diferentes factores, entre otros, la edad, el
contexto y la situacion, la motivacion, la lengua materna (LM), la transferencia, las diferencias cognitivas (el conocimiento del
mundo, el conocimiento metalingiiistico, la personalidad...), etc. En este trabajo, nos hemos centrado y hemos analizado
Unicamente la variante de la edad que parece ser uno de los factores decisivos.

En muchos casos se ha comprobado que los adultos no son capaces de adquirir una lengua al igual que los nifios. Eric
Lenneberg (1985 [1967]), linguista y neurdlogo, habla de unperiodo critico situado alrededor de la pubertad, cuando se
establece la lateralizacién cerebral, es decir, el “desplazamiento de la funcién del lenguaje al hemisferio izquierdo”
(Lennenberg 1985 [1967]: 179), después del cual el ser humano ya no es capaz de adquirir una lengua de la misma
perfeccion y el nivel de dominio que un nifio.

Asi podemos hablar de un periodo critico para la adquisicion del lenguaje. El comienzo esta
limitado por la falta de maduracion. Su fin parece estar relacionado con la pérdida de
adaptabilidad y la incapacidad para la reorganizacion del cerebro, particularmente con respecto
a la extensién topografica de los procesos neurofisioldgicos. (...) En el hombre los limites
pueden muy bien estar conectados con el fondmeno peculiar de la lateralizacion cerebral de
funciones, que sélo se hace irreversible después de que los fendmenos de crecimiento cerebral
han llegado a su fin. (Lenneberg 1985 [1967]: 209).

Este proceso suele llamarse la pérdida de la plasticidad cerebral, pero no existen pruebas suficientes a favor de esta
hipétesis y hay muchas opiniones contrarias al respecto. Segun Johnson y Newport (1989, cit. por Mayor Sanchez 2004: 50)
existen dos versiones de la hipétesis de Lenneberg: la primera llamada la hipétesis del ejercicio que mantiene que es mas
probable adquirir una lengua en la edad temprana; no obstante, si se ejercita la capacidad para aprender, todavia es posible
adquirir una segunda lengua en la edad adulta (mientras que si no se ejercita, dicha capacidad desaparece con la edad); y la
segunda, la hipotesis del estado maduracional que sostiene que la capacidad para adquirir la LM es superior en la edad
temprana y esta capacidad declina con la maduracion. Algunos lingliistas modifican la teoria de Lennenberg diciendo que hay
s6lo algunos aspectos, como la sintaxis o la fonologia que, pasado elperiodo critico, no se pueden adquirir de la misma forma
que en caso de los hablantes nativos; entre otros, Scovel (1969, 1978, cit. por Cortés Moreno 2002: 3) que defiende la
hipétesis delperiodo critico inicamente en relacion con la pronunciacion; o Seliger (1982, cit. por Cortés Moreno 2002: 3) que
sostiene que existen variosperiodos criticos en funcién de diferentes aspectos de la lengua. Por otra parte, Patkowski (1990,
cit. por Cortés Moreno 2002: 6) defiende que los adolescentes llegan a tener mas éxito en la adquisicion de los aspectos
morfosintacticos, léxicos y en la capacidad metalingtistica. Otros hablan delperiodo sensible de aprendizaje pasado el cual
es mas dificil adquirir una lengua, pero no es imposible (Oyama 1976, cit. por Martin Martin 2004: 276). No estd comprobado
si, terminado el proceso de la adquisicion de la LM, el dispositivo de la GU se desactiva o sigue disponible en la edad
adolescente y adulta para que se dé el proceso de la adquisicion de una LE de forma exitosa, tal como en el caso de la LM (si
no estuviera activo, la gramatica de la L2/LE, tendria que asimilarse a base del conocimiento de la LM). Algunos cientificos,
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como Larsen-Freeman y Long (1994: 148 y ss., cit. por Martin Martin 2004: 277), mantienen que sigue activo, pero que
pierde fuerza y los adultos se sirven delmecanismo de resolucion de problemas que estda menos capacitado para el
aprendizaje-adquisicion. Por otra parte, hay opiniones contrarias, entre otros de Menyuk (1981, cit. por Cortés Moreno 2002:
3) que niega la existencia delperiodo critico, asi como las de Bialystock (1997, cit. por Martin Martin 2004: 277) y de Baralo
(1999: 24), que defienden la hipétesis de que los alumnos adultos si pueden llegar a un nivel de dominio de la lengua:

Es verdad que, en general, los adultos que adquieren una LE tienen menos éxito en el dominio
final de la lengua que los nifios que adquieren su LM. Pero también es cierto que muchos
adultos consiguen un dominio excelente de una LE, que les permite resolver cualquier situacién
comunicativa, y expresarse con mayor rigqueza, correccion y adecuacion que bastantes
hablantes nativos de esa lengua (Baralo 1999: 24).

Baralo recapitula que no hay ninguna razén concluyente para pensar que la adquisicion por parte de adultos, o
simplemente pasado elperiodo critico, es imposible de llevarse a cabo, ya que son capaces de producir un namero infinito de
enunciados correctos desde el punto de vista tanto gramatical, como sociolinguistico y pragmatico; es decir, la GU no se
desactiva con el paso de tiempo, sino que sigue operante. No obstante, existen diferentes estudios que si confirman la
importancia de la edad en el proceso de la adquisicion y que cuanto mayores son las personas, mas dificil llegar a un nivel de
dominio de la lengua. La edad no influye en la misma medida en todos los aspectos de la lengua: la articulaciéon se ve més
afectada (de forma negativa) que, por ejemplo, los sistemas Iéxico-semanticos o el sintactico; esta hipotesis de unperiodo
critico para la adquisicion del componente fénico es la mas aceptada (Moreau y Richelle (1981), Ferguson y Garnica (1975),
Lamendella (1977), cit. por Cortés Moreno 2002: 7).

2.3. INTERLENGUA Y EL CONCEPTO DEL ERROR

Nos parece fundamental para nuestra investigacion comentar brevemente el concepto de lalnterlengua (IL), introducido por
Selinker (1972, cit. por Baralo 2004: 369) que hace alusion al sistema linguistico no nativo de reglas variables, es decir, a las
diferentes etapas, cuyo numero es individual para cada alumno, por las que el hablante no nativo (HNN) va pasando a lo
largo del complejo proceso de ensefianza-aprendizaje hasta adquirir el nivel deseado en la lengua meta. Este sistema
aproximativo comprende una sucesion de estadios (competencias) transitorios en los que el alumno adquiere una serie de
herramientas de diverso tipo: gramaticales, Iéxicas, funcionales y culturales; y va incorporando reglas de la LM y L2/LE, asi
como reglas que no pertenecen ni a la LM ni a la L2/LE. En este proceso los HNN construyen hipétesis gramaticales y van
comprobando su certeza en la produccion, por ejemplo, en la interaccion con los hablantes nativos. La IL se caracteriza por
varias propiedades, entre otras, se podrian destacar la transferencia, la fosilizacion, la permeabilidad y la variabilidad, la
sistematicidad y la simplificacion. No obstante, hay que tener en cuenta que los enunciados pueden variar en funcién de si
son producidos de forma espontanea o si el alumno tiene tiempo suficiente para pensar y reflexionar antes de producir.

El concepto del error esta estrechamente vinculado con la IL. El Centro Virtual Cervantes define el error como “aquellos
rasgos de la produccion oral o escrita de los aprendientes que se desvian de los que son propios de la lengua meta” (
Diccionario de términos clave de ELE, s.v. error). Esta transgresién o uso incorrecto de una norma puede ser de diversa
indole: linglistica, cultural, pragmatica, etc. A lo largo de los afios han surgido diferentes teorias sobre los errores que estan
relacionadas con las distintas teorias de la adquisicion de las segundas lenguas. Nos interesa sobre todo la percepcién del
error que propone el Andlisis de Errores (AE) frente a la del Analisis Contrastivo (AC) que consideraba los errores como algo
negativo. Esta corriente empieza a ver el error como un “indicador” del estado de la IL y lo percibe como fuente importante de
informacién sobre los procesos de aprendizaje, puesto que constituye una evidencia de como se aprende una lengua y qué
estrategias emplea el alumno para llegar a su dominio. El AE defiende que la aparicion de errores es el indicio de la
competencia linglistica del aprendiz en un momento determinado del aprendizaje. Los errores son parte inseparable del
proceso de ensefianza-aprendizaje en el que el profesor debe elaborar una serie de propuestas didacticas para ayudar al
alumno a superarlos. En palabras de Baralo (1999: 45):

El aumento de errores se entiende como un signo de progreso en ciertos estadios de la adquisicién, porque implica que
se ha iniciado un proceso mas creativo; se ensaya y se arriesga mas en la lengua meta. Por esto, es importante un andlisis
cualitativo de los errores (...).EL
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2.4. ARTICULO DEL ESPANOL

El articulo es causa de errores linglisticos de caracter generalizado (que pueden ser gramaticales, pero también, en algunos
casos, pragmaticos) que cometen alumnos de varias nacionalidades. En el caso de los alumnos eslavos, y en particular de
los polacos, la cuestiébn es mas complicada, puesto que el idioma polaco carece del articulo, por tanto es un elemento
desconocido y sin equivalente literal. La gran complejidad que presenta la cuestion del articulo espafiol y sus sutiles matices
requiere que, para ser comprendido y empleado correctamente, en muchos casos, los aprendices tienen que poseer un alto
conocimiento del idioma.

A partir de la descripcién del articulo espafiol en la RAE (2010a, 2010b, 2011) y en el capitulo de Leonetti Jungl (1999) de
laGramética descriptiva de la lengua espafiola, hemos intentado elaborar una sistematizacién de los diferentes valores y
contextos de uso del articulo determinado, el indeterminado y de los grupos escuetos en espafiol, que nos servira para llevar
a cabo el andlisis de errores en las producciones de los nifios y adultos entrevistados:
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3. PREGUNTAS DE INVESTIGACION E HIPOTESIS

En el presente trabajo se pretende dar respuesta a las siguientes preguntas de investigacion:

1. ¢En qué medida influye la edad en la adquisicion del articulo en hablantes polacos (con polaco como LM) en similares
contextos de inmersién y en un aproximado periodo temporal?
2. ¢Influye la lengua polaca en el uso del articulo en espafiol por los aprendices polacos?

A partir de las preguntas formuladas, planteamos las siguientes hipétesis:

1. Los nifios que han adquirido espafiol en la edad temprana y los alumnos adultos que lo han aprendido en el mismo
contexto de inmersién y en un aproximado periodo temporal muestran diferentes niveles de dominio del articulo en
espafiol. En caso afirmativo, se podria confirmar que la edad en la que las personas entran en contacto con la lengua
meta en el entorno de inmersion influye de un modo decisivo en el proceso de adquisicion-aprendizaje de espafiol y
puede llegar a imposibilitar su adquisicion; con esta afirmacién se podria corroborar la hipétesis sobre el factor etario
de Lennenberg en la que mantiene que la edad adulta (alcanzada la pubertad) tiene influencia negativa en el proceso
de adquisicion de lenguas.

2. Se produce una transferencia positiva del polaco en caso del empleo de los grupos escuetos en espafiol; y una
transferencia negativa, en el empleo del articulo determinado y el indeterminado por falta de sus equivalentes en la
lengua polaca.

4. METODOLOGIA

En la parte de la aproximacién experimental del trabajo se pretenderd demostrar la diferencia entre el proceso de la
adquisicion y el aprendizaje de una segunda lengua, en este caso, del espafiol, intentando demostrar que se trata de dos
procesos diferentes. Estudiamos y contrastamos estos dos mecanismos cognitivos analizando el espafiol de los polacos que
viven en Madrid, tanto alumnos adultos, como nifios de edad escolar que, a diferencia de los primeros, no han recibido nunca
una ensefianza explicita del castellano. El estudio distintivo se lleva a cabo mediante la observacién y el analisis de una de
las cuestiones gramaticales que resulta compleja para los alumnos de ELE, el uso del articulo espafiol (tanto el articulo
determinado, el indeterminado, como los grupos escuetos), en las producciones de los nifios y de los adultos polacos
entrevistados.

4.1. EL CENTRO Y LOS PARTICIPANTES

La parte experimental se llevé a cabo en La Escuela Polaca Forum en Madrid (Polska Szko?a Forum w Madrycie) que forma
parte de la Asociacion Cultural Hispano — Polaca Forum y cuya misién es ensefiar la lengua, fomentar la historia, la cultura y
la tradicion polaca, asi como mantener estrechas relaciones entre los polacos que viven en Espafia.

En la prueba participaron cinco nifios (de la edad entre 8 y 13 afios) y cinco adultos (de la edad entre 35 y 45 afios) de la
nacionalidad polaca. La siguiente tabla retne todos los datos recogidos en los cuestionarios completados por las diez
personas entrevistadas. No obstante, como se ha explicado anteriormente, en esta investigacion se ha analizado Unicamente
el factor etario, es decir, la edad en la que los hablantes polacos entraron en el entorno de inmersion.
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En tres de los casos recogidos, el nimero de los afios de estancia en Espafia varia entre los nifios y sus padres; no
obstante, en cada caso, los adultos pasaron mas tiempo en el entorno de inmersién que los nifios; hecho que, en teoria,
deberia influir de forma positiva en su nivel de dominio del espafiol. Es importante resaltar que todos los adultos, a diferencia
de los nifios, entraron en contacto con el espafiol en la edad madura: tres de ellos en la edad de 21 afios; dos, en la edad de
los 23 y 42 afios respectivamente; es decir, todos vinieron a Espafia pasado elperiodo critico del que habla Lennenberg. De
estos datos se desprende que el idioma polaco fue la Unica lengua adquirida (inconscientemente) y la mayoria de ellos
recibié una ensefanza explicita del espafiol para poder comunicarse en Espafia.

4.2. MATERIALES Y PROCEDIMIENTO

Todas las personas entrevistadas, tanto los nifios como los adultos, rellenaron un cuestionario personal y realizaron breves
entrevistas, en las que se les proporciond elinput estructurado, con el fin de comprobar las diferencias del nivel del espafiol,
en concreto, del uso del articulo. Las pruebas tuvieron forma de conversaciones de caracter bastante general y se basaron
en una serie de preguntas sueltas y en la descripcion de diferentes imagenes. Se les mostraron a las personas entrevistadas
varias hojas con diferentes fotografias y se hicieron preguntas al respecto. Es importante destacar que tanto los nifios, como
los adultos, tuvieron las imagenes enfrente, lo que, en algunos casos, condiciono los diferentes usos del articulo (sobre todo,
los usos deicticos del articulo determinado). A todos los entrevistados se les formularon las mismas preguntas, obviamente
sus contestaciones fueron variando: los dialogos con los adultos fueron mas fluidos y naturales, puesto que proporcionaron
respuestas mas desarrolladas; mientras que los nifios, en la mayoria de los casos, se limitaron a dar una respuesta concisa a
la pregunta. Las conversaciones trataban de Espafia y Polonia, asi como del tema de la familia y del trabajo. Las preguntas
se intentaron formular de tal modo para que los entrevistados en sus respuestas utilizaran el articulo determinado y el
indeterminado, asi como los grupos escuetos.

A partir de las transcripciones de las entrevistas se llevé a cabo el andlisis de errores de las producciones de los nifios y
de los adultos. Para ello, hicimos uso de laTabla 1. Valores y contextos de uso del articulo determinado, el indeterminado y
de los grupos escuetos en espafiol y a cada una de las apariciones del articulo (0 su ausencia), tanto correctas como
incorrectas, atribuimos un valor correspondiente. A partir de los resultados obtenidos, hicimos el andlisis cuantitativo y
cualitativo.

4.3. ANALISIS DE LOS RESULTADOS
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Aunque el nimero de apariciones del articulo espafiol (del uso del articulo determinado, el indeterminado y del grupo
escueto) varia entre las producciones de las personas entrevistadas, las siguientes graficas de la distribucion de porcentajes
de errores y aciertos en las producciones de los nifios y adultos entrevistados demuestran claramente que los errores
cometidos por los adultos (21,05%) son mucho mas frecuentes que los de los nifios (2,67%). Estos datos muestran que el
empleo del articulo espafiol por los adultos se aleja bastante del uso de este elemento por los nativos, mientras que los
errores cometidos por los nifios son muy minoritarios y el empleo del articulo espafiol por ellos se acerca mucho a su uso por
los hablantes nativos.

Niros Adultos
O 97.33% O 78.,95%
mErrores m Emores
O Aciertos OAcierdos
m 2.67% u 21,05%
Gréfica 1. Niflios: porcentaje de effores y acleros. Gréfica 2. Adultos: porcentaje de erfores y acienos.

La siguiente grafica demuestra el porcentaje del uso incorrecto del articulo determinado, el indeterminado y del grupo escueto
en las producciones de los nifios y los adultos. Dichos porcentajes son el resultado de la proporcién entre el nimero de
errores cometidos y el total de las apariciones de cada tipo del articulo; no obstante, hay que tener siempre en cuenta que,
siendo las entrevistas orales y, por tanto, las contestaciones, libres, el nimero de apariciones y de diferentes usos de los
articulos varia en las producciones de todas y cada una de las personas, tanto de los nifios, como de los adultos.

40%
30%
20%
10%
0%
) : Articulo
Articulo determinado R ——— Grupo escueto
@ Nifios 1,98% 4.70% 1,75%
m Adultos 37% 12,20% 5,16%

Gralfica 3. Porcentaje de errores del articulo en las producciones de los nifios y los adullos.

Se observa, en cada caso, que el porcentaje de errores cometidos por los adultos es méas alto que en el caso de los
nifios. El numero mas elevado de errores se cometié en el uso del articulo determinado, pero hay que subrayar que fue el
articulo més usado, tanto por los nifios (101 apariciones en total), como por los adultos (200 apariciones en total). La gréfica
muestra de una forma muy clara una diferencia considerable entre el porcentaje de errores en las producciones de los nifios
(1,98%) y de los adultos (37%).
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Las siguientes gréficas presentan la distribucién de los porcentajes de errores del articulo determinado, el indeterminado
y de los grupos escuetos en las producciones de los adultos y de los nifios entrevistados:

O 50%

W Articulo determinado

OArticulo indeterminado

B Grupo escueto

Grifica 4. Nifios: distribucidn de los porcentajes de errores.

Algunos de los errores cometidos por los nifios (8 en total) se pueden explicar por el uso descuidado del lenguaje oral o
su temprana edad (entre 8 y 13 afios), puesto que son muy excepcionales.

m 80,43%

H Articulo determinado

OArticulo indeterminado

B Grupo escueto

0 10,87%

m 8,70%

Grafica 5. Adulfos: distribucion de fos porcentajes de errores.

En el andlisis cualitativo se observa que el articulo utilizado con mas frecuencia y en el que mas errores se han detectado
es el articulo determinado; mientras que el grupo escueto presenté un nimero inferior de usos incorrectos. Como ya se ha
mencionado, consideramos que estas diferencias se deben a la transferencia de la lengua polaca que carece del articulo,
puesto que la mayoria de los errores no consistié en el empleo del tipo del articulo incorrecto, sino en su omision:
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A: j Cudl es tu plato favorito?
E: Mi plato favorito es

, £que es esto que ves en la primera foto?
HiSBaEANAISOU. P <o que en Varsovia

A:Vale Y
E: Esto es

A Mhm, vale

£ JNESEAR  cco . INSSEGCRNEtoNaNE o
A Mhm.

E: ¢Si? - NESEdoINacional.

A: Vale, perfecto.

E: En ineral me gusta... me gusta mucho...mhm... eee... _...mhm...

?
A: Mhm.
E: Eee... también *JGasalRedl y también me gusta mucho... eee. ..
pero también cerca *de-...eee... situada. ..

E: Estuve sélo una vez. Y como en muy luminosa, muchos [, mucho
. pero mas. .. parece mas... hay mas .. nolo sé.
E: Y aparte que me gusta - y en... y me encantan -

Los resultados obtenidos podrian tener implicaciones pedagdgicas, puesto que los usos erréneos de los grupos escuetos

el.. .eee.

son menos frecuentes que los de los articulos determinado e indeterminado. Por tanto, en la ensefianza del espafiol a
polacos, habria que trabajar mas en el tratamiento de los dltimos, puesto que, gracias a la transferencia positiva de la LM, el
uso de los grupos escuetos produce un namero de errores mucho mas reducido.

?6. CONCLUSIONES

El objetivo del presente trabajo de investigacion ha sido demostrar los diferentes resultados de la adquisicion y el aprendizaje
del espafiol. Entre muchos factores influyentes en estos procesos cognitivos, consideramos que la variante de la edad es uno
de los factores decisivos para llegar al dominio de la lengua meta. Para comprobar esta hipétesis de la influencia del factor
etario, propuesta previamente por Lennenberg (1985 [1967]), hemos decidido llevar a cabo el constraste de los resultados de
los procesos de adquisicion y aprendizaje analizando el nivel de espafiol de los nifios y de los adultos polacos que viven,
ambos grupos, en un entorno de inmersion. En funcion de su complejidad y del grado de dificultad para los aprendices de
espafiol, hemos seleccionado un elemento gramatical, el articulo en espafiol (tanto determinado, indeterminado, como los
grupos escuetos) para realizar la aproximacién experimental del presente trabajo.

Los resultados obtenidos muestran diferencias significativas entre los niveles de dominio del espafiol entre los nifios que
entraron en contacto con la lengua entre los 1 y 5,5 afios de edad (es decir, antes de la pubertad); y los adultos que llevan
viviendo en Espafia desde los 21 y 42 afios de edad (es decir, pasado elperiodo critico del que habla Lennenberg). Estas
diferencias de dominio del articulo (2,67% de errores en las producciones de los nifios frente al 21,05% de errores en caso de
los adultos) demuestran que el entorno de inmersion (con alta cantidad y calidad delinput que ofrece) no garantiza, por si
solo, el dominio de la lengua, sino que la edad constituye un factor influyente, y quizds decisivo, en este proceso de la
apropiacion de la lengua meta.
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Nos parece necesario resaltar que en el caso de los adultos entrevistados, cuatro personas llevan viviendo en Espafia
desde hace mas de diez afios y los errores que cometieron se podrian clasificar como fosilizados por interferencia de la LM.
Asimismo, se podria considerar su IL como estancada. Este fendmeno se podria explicar porque el nivel del espafiol de los
adultos esta lo suficientemente desarrollado para vivir y comunicarse en el entorno de inmersion sin dificultades, por lo que el
interés de mejorar el idioma disminuye.

A modo de conclusion, los resultados obtenidos demuestran que el uso de los grupos escuetos no constituye una
dificultad significativa para los aprendices polacos, ya que en este caso se produce una transferencia positiva de su LM.
Asimismo, se observa un resultado contrario en caso del empleo del articulo determinado y el indeterminado, ya que debido a
la carencia de su equivalente en el sistema polaco, han producido un nimero mucho mas elevado de errores. Del mismo
modo, se confirma la hip6tesis de que se produce una transferencia positiva del polaco en caso del empleo de los grupos
escuetos en espafiol; y una transferencia negativa, en el empleo del articulo determinado y el indeterminado por falta de sus
equivalentes en la lengua polaca. Estos datos podrian tener implicaciones pedagégicas en la ensefianza de ELE a los
alumnos polacos; creemos que se deberia hacer mucho mas énfasis en la explicacién y la practica de los diferentes valores y
usos del articulo determinado y el indeterminado en espafiol.

Asimismo, los resultados obtenidos en la presente investigacion confirmarian la hipétesis de que la variante de la edad
influye de un modo significativo en los procesos de adquisicién y aprendizaje de lenguas, que segin Lennenberg y su
hipétesis delperiodo critico situado cerca de la pubertad (1985 [1967]) constituye el factor decisivo para lograr el dominio de la
lengua meta. Dos de los adultos entrevistados llevan viviendo en Espafia el mismo periodo de tiempo que los nifios; y tres de
ellos, llegaron a Espafia mucho antes que sus hijos, no obstante sus resultados son significativamente peores que los de los
nifios. De ahi se concluye que el tiempo de estancia (en el caso de nuestros entrevistados, un largo periodo temporal: 3, 12,
15, 18 y 20 afios respectivamente) parece no tener tanto impacto en el nivel de dominio como la edad en la que las personas
entraron en contacto con el espafiol. Los nifios que han adquirido espafiol en la edad temprana y los alumnos adultos que lo
han aprendido en el mismo contexto de inmersién muestran diferentes niveles de dominio del articulo en espafiol. Asimismo,
se confirma que la edad en la que las personas entran en contacto con la lengua meta en el entorno de inmersion influye de
un modo decisivo en el proceso de adquisicién-aprendizaje de espafiol y que la edad adulta (alcanzada la pubertad) tiene
influencia negativa en el proceso de adquisicion de lenguas.

Finalmente, quisiéramos volver a hacer constar que el presente trabajo constituye, por nuestra parte, un primer
acercamiento al tema de la adquisicion y el aprendizaje de la lengua espafiola por los polacos y podria servir, en un futuro,
como fundamento para una investigacion méas detallada y profunda de la cuestion. Somos conscientes de las limitaciones de
la investigaciéon que disminuyen la fiabilidad de los resultados obtenidos, tales como el andlisis Unicamente de la variante de
la edad, la muestra muy limitada, la edad de las personas entrevistadas heterogénea, asi como el andlisis solamente de
algunos de los valores y contextos de uso del articulo en espafiol.
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