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INTRODUCCION

Partiendo de los postulados del enfoque glotodidactico méas extendido en la actualidad
y avalado por estudios empiricos, el comunicativo, concebimos al discente como
protagonista del proceso de aprendizaje. Asi, se pasa de un sistema en el que el
docente explica, en la L1 del aprendiz, conceptos gramaticales de la lengua objeto de
estudio (LO) y el aprendiz toma nota o repite, a otro en el cual este participa en
actividades comunicativas y tareas que simulan situaciones de la vida diaria,
empleando la LO. Ademas se tienen muy en cuenta el perfil del estudiante, sus
caracteristicas y necesidades particulares: su edad, profesién, formacién académica,
estilo y técnicas de aprendizaje, estancias en el pais donde se habla la LO, motivacién
personal, etc.

Sin embargo, no suelen tenerse tan presentes sus conocimientos multilingules,
a pesar de que la mayoria de la poblacion mundial conoce mas de dos lenguas, y de
que todo el bagaje linglistico previo (todos y cada uno de los idiomas que ha
aprendido, con mas o menos profusion) puede ser relevante en la adquisicion de una
nueva lengua. Y no sdlo ese conocimiento linguistico amasado a lo largo de los afios,
sino también las habilidades y destrezas adquiridas en cada nueva experiencia
discente (sensibilizacion y conciencia metalinguisticas, técnicas de estudio, capacidad
de analisis, de comparacion, abstraccion, induccion y deduccién de normas, etc.).

Si nos detenemos, en concreto, en los trabajos que evaltan la influencia
interlingliistica en la adquisicion de un nuevo idioma, comprobamos que la mayoria
se ha centrado, hasta hace pocos afos, en la influencia de la L1 en la LO, sin tener en
cuenta las otras que sabe el aprendiz (ya sea un conocimiento amplio o limitado, y una
competencia activa o pasiva). Lo mismo sucede con los estudios pedagdgicos y en los
materiales didacticos que se publican.

Todo ello repercute en la forma como el docente concibe y trata la influencia
interlingliistica en el aula: aunque tiene presente las caracteristicas de la L1 del grupo
al que esta impartiendo clase (y de una manera u otra ello condiciona su forma de
transmitir conceptos de la LO), no suele atender lo suficiente al conocimiento
plurilingte del grupo, y si hace alguna incursion a otra lengua distinta de la LO suele
ser solo a la L1 del alumno (cuando es compartida por todos) o la instrumental (en

contextos multilingues).
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Las causas de esa actitud elusiva respecto al conocimiento plurilingtie del
discente son varias. Por una parte, puede provenir de la estigmatizacion de los
modelos de aprendizaje estructuralistas basados en andlisis contrastivos: quizas es
demasiado pronto para aceptar la idea de que, aun usando la LO como vehiculo de
comunicacion en clase, todo conocimiento linguistico previo deberia aprovecharse de
forma positiva para facilitar y acelerar el proceso adquisitivo de otro idioma. No se
trata de regresar a pautas didacticas estructuralistas, sino de incorporar la dimension
plurilingie del aprendiz en el enfoque comunicativo. Por otra parte, la
implementacién de una ensefianza de este tipo entrafia dificultades metodoldgicas,
pero ya se estén elaborando materiales en esa linea, que presentan técnicas de trabajo

organizadas y fundamentadas en resultados empiricos.

En el presente estudio nos proponemos, primero, presentar el estado de la
cuestién en estudios teoricos y pedagdgicos sobre ensefianza y aprendizaje de lenguas,
volcando nuestra propia experiencia docente acumulada a lo largo de estos ultimos
guince afios. En la segunda parte, deseamos aportar datos que nos permitan demostrar
el potencial no sélo del conocimiento plurilinglie sino también de las experiencias
discentes previaen el proceso de comprension de la LO. Nos centraremos,
especificamente, en los procesos de comprension: evaluaremos la capacidad de un
grupo de hablantes poliglotas de captar un texto escrito en catalan, una lengua a la
cual no han sido expuestos antes. Nuestra tesis se ubica, pues, en el campo de la
adquisicién de terceras lenguas y de lenguas adiciénatksla intercomprensién de
lenguas.

La ensefianza y aprendizaje dé€ £8 un fenémeno multidisciplinar en el cual
entran en juego factores sociolinglisticos, psicolinglisticos y pedagdgicos, que
tendremos en cuenta en nuestro trabajo. En el ambito sociolinglistico nos
proponemos ofrecer un panorama general de la situacién del multilingtismo en la
sociedad actual, que nos permita entender por qué es relevante dedicar mas estudios a
la adquisicibn de terceras lenguas y de lenguas adicionales. En el é&rea

psicolingliistica, deseamos arrojar luz a la comprensién de las variables que

2 Disciplina que estudia la adquisicién de cualquier lengua posterior a la L2. Definiremos mas
extensamente este concepto en el siguiente capitulo.

® Emplearemos L3 para referirnos, de manera general, a cualquier lengua posterior a la L2.
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intervienen en el procesamiento de una L3 y en la inferencia interlingtie. Por dltimo, a
nivel pedagogico, nos proponemos, por una parte, explicar en qué consisten los
modelos de ensefianza actuales que integran el conocimiento plurilingtie en la practica
glotodidéactica; y, por otra, ofrecer algunas pautas de actuacion en el aula de L3
orientadas al aprovechamiento de los conocimientos multilingiies del discente.
Esperamos que las conclusiones de este estudio puedan implementarse en el ambito
glotodidactico, dentro de un modelo educativo que dé cabida a la diversidad

multilinglie y multicultural caracteristica de la sociedad actual.

Quisiéramos, a continuacion, explicar lostivos que nos han impulsado a
tratar el tema de la influencia interlinglistica en los procesos de intercomprension de
lenguas. Existe una variedad de razones que nos motivé a emprender este estudio
especifico, razones que conciernen al ambito cientifico, profesional y personal.

Sobre elambito ciéntifico, como sabemos, la adquisicion de una L3 en
contextos naturales e institucionales es una experiencia comun y frecuente en diversas
partes del mundo. Es un fenbmeno que encierra una gran complejidad debido a que en
él intervienen multiples lenguas y estrategias psicolinglisticas y, sin embargo, no ha
merecido tanta atencion como la adquisicion de L2, de modo que existen humerosos
interrogantes y datos por evaluar o corroborar en este campo de investigacion. La
presente tesis desea ser una contribucién en este ambito.

Referente a la motivacién pouestiones laboralesésta surge a lo largo del
recorrido profesional de la autora de la tesis. De 2002 a 2005 trabajé como profesora
universitaria de lengua espafola (Universidad de Princeton, Nueva Jersey),
compaginando su labor docente con la escritura de articulos y materiales didacticos,
especialmente para el Instituto Cervantes (Centro Virtual Cervantes). Asimismo, ha
impartido varias charlas sobre adquisicion y didactica de lenguas. Estas experiencias
le llevaron a querer profundizar mas en el conocimiento del proceso de adquisicion
linglistica desde la perspectiva del instructor y disefiador de materiales. Por ello
estudio el Méster en Did4ctica del Espafiol como Lengua Extranjera de la Universidad
de Barcelona, y posteriormente inici6 su doctorado en adquisicion de lenguas
(Universidad Autonoma de Barcelona).

En 2006 empez6 a colaborar en el disefio de un curso multimedia de

intercomprension del catalan, en kistitut de Ciencies de I'Educacide la
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Universidad Auténoma de Barceldnaajo la coordinacion del profesor Manel Tost.

Se trata de un material didactico destinado a alumnos de L1 romance, que desea
desarrollar en ellos las destrezas necesarias para comprender textos orales y escritos
en catalan en base a su conocimiento de otra u otras lenguas rénmahobetivo

final consiste en permitir a cada hablante emplear su propia lengua y comprender a los
demas, en una situacion de comunicacion multilingtie. Durante la colaboracion en el
disefio de este curso junto con sus compafieros de trabajo, la autora de esta tesis sintio
la curiosidad de averiguar si también los alumnos de L1 no romance pero con
conocimientos de espafol podrian decodificar los textos en catalan, y si unos
materiales de intercomprension de esas caracteristicas les podrian ser utiles. Ello fue
uno de los motivos que la llevo a plantearse la posibilidad de conducir un estudio
practico en el que se comparara la habilidad de intercomprension del catalan por parte
de hablantes con L1 de origen muy distintos

Posteriormente empez6 a trabajar como profesora de espafiol en un contexto
académico multilingtie: el Departamento de Lenguas de la ONU, Nueva York. A lo
largo de esta experiencia su interés se asentd definitivamente en la didactica de
lenguas en aulas multilinglies: en concreto, en la habilidad del alumno de comprender
un nuevo idioma con ayuda del bagaje linguistico previo. A la par que realizaba su
labor docente ha ido publicado, para el Instituto Cervantes, numerosas técnicas
destinadas a los profesores de espafiol en &mbitos multilingles.

En cuanto a la motivacion pfactores personalesla autora de este trabajo ha
sentido un gran interés a lo largo de su vida por el aprendizaje de idiomas por parte de
hablantes poliglotas. Este interés, que se manifest6 desde sus primeros afios de
escolarizacion, la llevé a aprender varios idiomas (primero, inglés y francés;
posteriormente, aleman y nociones de italiano, portugués y chino) y a viajar para
ponerlos en practica y ampliar sus conocimientos culturales (ha vivido en Inglaterra,
Alemania y Estados Unidos). En sus experiencias didacticas siempre ha ido recabando
datos e informacion sobre su propia actuacibn como estudiante, para intentar
comprender un poquito mejor coémo adquirimos una lengua adicional (L2, L3, Lx).

Investigar sobre adquisicion de terceras lenguas es, para la autora de este

estudio, una oportunidad de aunar su experiencia como aprendiz y como profesora de

* El curso se titul&ont del Caf dentro del proyecto Minerva IlI. Esta dirigido por el profesor Manel
Tost.
® Se puede acceder al curso en www.intercat.cat o también http://ice.uab.cat/fontdelcat.

18



lenguas, asi como de aprovechar las ventajas que le ofrece trabajar en una

organizacién multilingtie y multicultural.

Ahora que hemos explicado brevemente qué nos ha motivado a seleccionar
este tema de estudio, quisiéramusdificar su relevancia en el marco de los estudios
en adquisicion de lenguas. Como comentdbamos anteriormente, asi como la ASL es
un campo de investigacion que ha generado una abundante bibliografia en las ultimas
cuatro décadas, los trabajos en adquisicion de terceras lenguas y de lenguas
adicionales no han merecido tanta atencion, hasta el momento. Y, sin embargo, éstos
proporcionan nuevos datos sobre el proceso de aprendizaje de idiomas que los
estudios de L1 y de L2 no pueden proveer. El campo de estudio al que se limita la
investigacion en ASL no es suficiente para comprender en su totalidad la habilidad
gue tenemos para adquirir el lenguaje. Por ejemplo, si nos centramos sélo en la ASL,
las siguientes preguntas quedan sin responder: en el aprendizaje de lenguas
subsiguientes (L3, L4, Lx), ¢la L1 sigue ejerciendo la misma influencia? ¢Todo
proceso adquisitivo esta marcado por la impronta de la L1, de la L2, o bien se trata de
un fendmeno acumulativo? ¢ En qué medida cada una de las lenguas previas se activa
e influye en la LO? ¢ Puede el influjo de una L2 incluso ser muy superior al de la L1?
¢Es necesaria una competencia alta en una lengua previa para que ésta pueda ejercer
algun tipo de influjo? ¢ Cémo puede beneficiar el conocimiento de varias lenguas los
procesos de intercomprension?

Creemos que con nuestro trabajo podemos contribuir a dar a conocer y a
ampliar los datos que se han descubierto hasta ahora en este campo de estudio.
Esperamos, asimismo, aportar datos para el disefio de cursos y materiales didacticos
de intercomprensién entre lenguas emparentadas y no emparentadas. Por otra parte,
no nos consta que exista ningun estudio experimental que evalle la precompetencia
en una lengua romance del alumnado multilingtie del Departamento de Lenguas de las
Naciones Unidas. Los resultados de este trabajo podrian implementarse en el disefio
de cursos y materiales didacticos destinados especificamente a este contexto

educativo.
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Para cerrar esta introduccion, presentaremos un somemwmen del
contenidogeneral de la tesis. Este trabajo esta constituido por dos grandes partes:

La primera parte presenta y comenta los estudios més relevantes en materia

de adquisicién de lenguas y practica glotodidactica, para determinar el estado de la
cuestion del que partimos para elaborar nuestro estudio practico. Esta primera parte
est4 integrada por seis capitulos:

En el capitulo 1 desarrollamos las precisiones conceptuales necesarias en el
presente trabajo. Ello nos permite, a la vez, ofrecer un panorama general de los
conceptos esenciales que conviene conocer y manejar en el ambito de la adquisicion
de terceras lenguas y de lenguas adicionales.

En el primer apartado (1.2), en concreto, explicaremos las distintas
denominaciones que se han aplicado a varios conceptos en la literatura sobre el tema 'y
fijaremos el significado con el que los emplearemos en nuestra investigacion. Esos

conceptos son:

* lengua materna, lengua extranjera, lengua segunda, segunda lengua,
lengua vehicular;
* adquisicion de segundas lenguas, adquisicion de terceras lenguas y de

lenguas adicionales.

Hablaremos también de las distintas formas de denominar la corriente de
estudio en adquisicién de terceras lenguas y de lenguas adicionales.

En el segundo apartado (1.3) explicaremos qué se entiende por
monolinglismo, bilingliismo Yy trilingtismo; y distinguiremos las dos definiciones de
bilingliismo, segun el autor, relacionando una de ellas con la de multilingtismo.
También presentaremos las diferencias entre multilingllismo y plurilingismo,
fundamentales en el marco de nuestra tesis. Y destacaremos la importancia de la
competencia plurilinglie en la ensefianza de idiomas.

Cerramos el capitulo con un resumen (1.4).

El capitulo 2 secentra en la caracterizacion de las corrientes linguisticas de

evaluacion de la actuacion de los estudiantes de lenguas en los Ultimos cuarenta afios:
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= ¢l Anélisis Contrastivo;
= ¢l Analisis de Errores;

* la Interlengua.

En el primer apartado (2.2) expondremos con qué teoria linglistica se
relaciona cada una; a qué enfoque docente han dado lugar y qué caracteristicas
presenta; las ventajas e inconvenientes que encierra cada una de estas corrientes y el
modelo didactico correspondiente; como han ido evolucionando hasta ser
cuestionadas por un nuevo modelo de analisis y ensefianza; y como ha contribuido
cada una de ellas al campo de la linguistica aplicada y la glotodidactica.

Posteriormente, presentaremos Y justificaremos el modelo de analisis al cual
nos adherimos para nuestro estudio empirico: la Interlengua. Es particularmente
importante en este apartado la definicion de la corriente de Interlengua, y el valor que
concede a toda la actuacion del aprendiz (no sélo los errores que comete).

El capitulo termina con un resumen de los puntos mas destacados (2.3).

El capitulo 3 ofrece una breve explicacion del concepto de Gramatica
Universal y el modelo de Principios y Parametros (3.2), asi como algunos ejemplos
concretos:

* Principio de la dependencia de la estructura; principio de
predicacion...
= Parametro del sujeto nulo (@o drop; parametro de adyacencia,;

parametro de nucleo; parametro del clitico...

En el siguiente apartado (3.3) damos paso a la explicacion de la repercusion
gue estas teorias han tenido en la adquisicibn de lenguas no nativas. Primero nos
centramos en los estudios en ASL, y presentamos las tres principales teorias sobre el

acceso ala GU al aprender una L2:

= acceso directo, acceso indirecto, ausencia de acceso

Seguidamente explicamos las teorias de la GU aplicadas a la adquisicion de
terceras lenguas y lenguas adicionales (3.4). En esta tesis adoptamos la idea,

ampliamente defendida en estudios previos, del acceso indirecto a la GU en la
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adquisicion de una L2, L3 y posterior, que estaria condicionado por los pardmetros ya
fijados en la L1, de modo que esto puede obstaculizar, o beneficiar, segun el caso, el
aprendizaje de los pardmetros de la nueva LO.

Aportamos, al final, un resumen (3.4).

En el capitulo 4 nos ocupamos de los estudios en adquisicion de segundas
lenguas, centrdndonos en el papel que ejerce la L1 en la L2. Creemos conveniente
ofrecer un panorama general de los resultados mas destacados en este ambito para
poder contrastarlos en el siguiente capitulo con los resultados de los estudios en
adquisicién de L3.

Empezamos ofreciendo una explicacion de los varios tipos de influencia
interlinglistica (4.2), precisando las diferencias entre:

= influencia positiva y negativa;

» influencia en la comprension y en la produccion.

Seguidamente (4.3) damos paso a una recopilacion y comentario de los
principales estudios en ASL, centrando nuestro foco de atencion en la impronta de la

L1 en la adquisicion de la L2. Clasificaremos estos estudios segun el nivel de lengua:

= fonético y fonoldgico, Iéxico, sintactico, discursivo

Explicaremos, ademas, otros factores que pueden intervenir en el proceso

adquisitivo, y en algunos casos acentuar la influencia interlingtiistica:

= tipologia linglistica, psicotipologia, competencia en las lenguas previas,
competencia en la LO, orden de adquisicion de las lenguas, exposicion a
las lenguas, contexto, efecto de lengua extranjera, efecto de la ultima

lengua, uso reciente, edad, nivel de educacion.

El punto basico que conviene tener presente tras la lectura y explicacion de
estas investigaciones es que la L1 ejerce un papel considerable en la L2, pero no es el
Unico factor a tener en cuenta, sino que muchas otras variables linglisticas y

extralinguisticas intervienen en ese proceso.
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A modo de cierre, compilamos los datos esenciales en un resumen (4.4).

En elcapitulo 5dirigimos nuestro foco de interés a los trabajos en adquisicion
de terceras lenguas y de lenguas adicionales. Para empezar, justificamos la necesidad
de profundizar en este campo de estudio en la actualidad, y explicamos por qué no
deberia subsumirse en la ASL. Seguidamente, destacamos la escasez de
investigaciones en este ambito, y apuntamos las posibles causas, que tienen que ver
con las dificultades metodoldgicas pero también con el hecho de que esta disciplina
no esté aun del todo extendida (5.2).

Una vez hemos dejado este punto claro, en el siguiente apartado (5.3) nos
centramos especificamente en un ambito concreto de estudio en adquisicién de
terceras lenguas y de lenguas adicionales: la improntade la L1y L2 en la L3, y los
factores que inciden en la activacion de cada Lx. Describiremos y comentaremos los
trabajos mas destacados en esta area. Esta parte del capitulo es particularmente
importante, en tanto en cuanto recoge una de las ideas pilares de nuestra tesis, que aun
no esta suficientemente analizada, ni tampoco implementada en la didactica: todo el
bagaje linglistico previo puede intervenir en cada nuevo proceso adquisitivo.

Después de ello, damos paso a una breve caracterizacion del aprendiz
plurilingue (5.4), que no solo tiene conocimientos en varias lenguas, sino que posee
ciertas habilidades y destrezas que lo convierten en un estudiante destacado. Estas

destrezas tienen que ver con su actitud frente a ciertas situaciones de aprendizaje:

e actitud en la dinAmica del grupo; uso de la LO; técnicas de estudio;
capacidad de analisis; monitoreo de errores propios; motivacion;

asuncion de riesgos; adaptacion a distintas condiciones de aprendizaje.

Para acabar, ofrecemos un resumen de los puntos mas destacados (5.5).

En el capitulo 6 de contenido principalmente didactico, empezamos
ofreciendo una sucinta explicacion de las caracteristicas del enfoque plurilingte, asi
como del incipiente interés que estd suscitando en la glotodidactica en los Ultimos
afos (6.2).

En el siguiente apartado (6.3.) se recogeran algunos de los trabajos mas

relevantes sobre la diversidad linguistica y cultural en las aulas, y se comentara cémo
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el enfoque plurilingiie puede adecuarse a esta nueva realidad. Expondremos las
caracteristicas de un nuevo modelo de aprendizaje basado en la intercomprensién que
aboga por el uso de la propia L1 en la comunicacion con hablantes de otras L1s
emparentadas, favoreciendo con ello el mantenimiento de la propia lengua y la
comprension entre hablantes de distintas lenguas y culturas.

Asimismo, se hablara de ciertos proyectos didacticos relevantes en el marco de
la intercomprension linglistica (6.4). De este capitulo se subraya, como idea
principal, la necesidad actual de pasar de un enfoque monolingie a un enfoque

plurilingle en las aulas. Se cerrara con un resumen (6.5).

La segunda partede esta tesisecoge el estudio empirico realizado en el

Departamento de Lenguas y Culturas de las Naciones Unidas: analisis de la
comprension de un texto en catalan, por parte de un grupo de alumnos multilingles
que estudian espafiol, L3, en las Naciones Unidas. Esta parte esta integrada por cuatro
capitulos, cuya distribucién y contenido resumimos a continuacion:

El capitulo 7 presenta las preguntas de investigacion, la hipotesis y la
metodologia de trabajo de la segunda parte de la tesis. Las preguntas de investigacion
giran en torno a la habilidad de decodificacién de una lengua desconocida y a la
influencia interlinguistica. Seguidamente se expone la hipotesis de este trabajo, que
defiende la activacion de las varias lenguas que conoce el lector, nativas y no nativas,
en el proceso de decodificacién de una nueva, y la importancia del procesamiento
sintactico. Se defender& que la intercomprension es posible también entre hablantes de
lenguas no emparentadas. (7.2).

Después se detallan las pautas metodol6gicas seguidas en el estudio empirico:
se explica como se ha planteado la investigacion; qué objetivos se persiguen y coémo
se desea alcanzarlos; en qué contexto académico particular tiene lugar y sus
caracteristicas: el programa de lenguas de la ONU, sus contenidos y duracion, el tipo
de materiales empleados y el perfil de los informantes del estudio (7.3).

Seguidamente daremos paso a la caracterizacion del corpus de datos: la
presentacion y tipologia de los dos textos en catalan que los informantes deben
traducir (T1. “La llengua catalana” y T2. “El Carnaval"), su analisis linguistico y el

contenido de las entrevistas (7.4.).
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Continuamos con la explicacion del procedimiento para el analisis y
comentarios de la produccion de los informantes (7.5): a qué criterios nos atenemos
para la seleccionar los datos del corpus objeto de estudio, y como los agrupamos.

El resumen de todo ello cierra esta seccion (7.6).

En el capitulo 8, ofrecemos el analisis y comentario de los resultados de la
investigacion. Se divide en dos secciones: en la primera (8.2), analizamos la
influencia interlinguistica en la comprension de los dos textos objeto de estudio, T1y
T2. Para acotar nuestro campo de trabajo nos cefiimos al analisis del influjo en la
identificacion de los cognados, puesto que estd demostrado que es mas facil detectar
la incidencia operatoria de las lenguas previas en la identificacion de los cognados.

Clasificaremos los datos segun el idioma fuente:

= influenciadelalLl, delalL2 odelal3

En la siguiente seccion (8.3) damos paso al estudio de la comprensién global

de los dos textos, cuyos datos dividimos en tres secciones:

= morfoldgico, sintactico, discursivo.

Primero evaluamos la impronta de la L1 y las ILs del aprendiz en los procesos
de inferencia, y posteriormente llevamos a cabo un andlisis de la comprension textual,
atendiendo por separado a cada uno de esos tres niveles de la lengua (8.3).

Terminamos el andlisis, que constituye el pilar central de esa segunda parte de

la tesis, con resumen de los datos mas destacados (8.4).

Con el capitulo 9 finalizamos esta investigacién, aportando una serie de
conclusiones sobre el proceso de comprension de una lengua desconocida y los
factores linguisticos que han intervenido en él (9.1).

Seguidamente respondemos a las preguntas de investigacion y a la hipétesis
formulada en el primer capitulo de esta segunda parte (9.2).

En el tercer apartado (9.3) se presentan las aportaciones de esta investigacion a
la linglistica aplicada, en concreto al campo de adquisicion de L3, de la

intercomprension y de la glotodidactica.
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Seguidamente, se presentan las implicaciones de los resultados de nuestra tesis
para los estudios en ese campo (9.4).

Cerramos este capitulo proponiendo algunas futuras lineas de investigacion
tanto para estudios de adquisicion de terceras lenguas y de intercomprension como
para el disefio de materiales didacticos (9.5).

Al final de esta tesis se recogeblaliografia y webgrafia empleadas para su
elaboraciéon. Por ultimo, se compilan msexos que se clasifican en tres: los dos
textos por traducir (anexo a); las traducciones de los estudiantes (anexo b); y la
transcripcion de varias preguntas y respuestas concretas durante las entrevistas a los

informantes (anexo c).
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Capitulo 1. Conceptos generales

1.1 Introduccién

La presente tesis se enmarca en una serie de postulados de caracter interdisciplinar sobre
la adquisicion de lenguas, que provienen de los estudios en linglistica tedrica y aplicada,
teoria linguistica, teoria del aprendizaje, pedagogia y didactica de lenguas.

Consideramos oportuno iniciar este estudio abordando ciertas cuestiones
conceptuales sobre los términos generales de estos temas que manejaremos a lo largo de
nuestra investigacion. Esta decision se basa en dos cuestiones: la primera de ellas es que
algunos conceptos e ideas que entran en juego en nuestro trabajo han sido denominados
de formas muy distintas, debido a la amplia variedad de estudios en los que se aplican,
por lo cual creemos conveniente concretar por qué termino optamos en cada caso y qué
razones nos han movido a esa eleccion; la segunda cuestion es que ciertos términos han
recibido un tratamiento distinto en diversos estudios segun el criterio de cada
investigador y las teorias o postulados en que se basa, y por ello nos parece relevante fijar
en estas paginas iniciales el significado con el que nosotros los emplearemos en el marco

de esta investigacion.

1.2. Conceptos de lengua materna, extranjera y adquisicién de lenguas
1.2.1. Lengua materna, lengua extranjera

a. Lengua materna (L1) Se trata de la primera lengua que el hablante ha adquirido, y en

la cual se considera que posee una competencia mas alta, en general. Se aprende de
manera natural a través de la interaccion con los demas hablantes del entorno, sin
necesidad de instruccion formal. Algunos autores le dan el nombre de “lengua primera”,
“principal”’, “nativa”, “de pertenencia’, “de origen” o “verndcula’”. En este trabajo

emplearemos las expresiones “lengua materna” y “lengua primera”, y las siglas L1, que
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nos permitiran a su vez distinguir claramente entre la L1 y las lenguas posteriores que se
adquieran (L2, L3...). No usaremos las siglas LM, para evitar errores de interpretacion

entre lengua materna y lengua meta.

b. Lengua extranjera (LE). Es la que se aprende después de al menos una L1,
bien sea en un contexto natural o de enseflanza guiada. A menudo se emplea la
denominacion “segunda lengua” cuando se aprende en el mismo pais donde se habla, y
“lengua extranjera” cuando se aprende en otro pais. Sin embargo, en numerosos trabajos
sobre didactica el término mas generalizado es el segundo (precedido del idioma objeto
de estudio, como “espafiol como lengua extranjera”, ELE, “catalan como lengua
extranjera”, CLE, etc.).

No obstante, el término “extranjero” no es siempre el mas apropiado, por varias
razones. Como sefiala Hammerly (1994, citado en Martin, 1996: 70), puede tener
connotaciones de caracter politico. Propone, en su lugar, “lenguas en contexto lejano”.
Ademas, una lengua, en esencia, nunca es foranea. Y la denominacién “extranjera” puede
ser inapropiada si es asignada a una lengua que el hablante ya no siente que es ajena,
porque ha adquirido una competencia alta en ella, o porque es su idioma vehicular. Por
todo ello, en este trabajo optamos por los nhombres “lengua segunda” (LS, L2), “lengua
objeto” (LO) y “lengua meta” para referirnos al aprendizaje de un idioma que no es el
materno. Para lengua meta no usaremos las siglas LM, por la misma razén apuntada en el
apartado a). No obstante, si recurriremos a la forma Iéxica completa, puesto que es uno de

los términos mas empleados en la literatura sobre el tema.

c. Lengua segunda. Segunda lengua (L2Lonviene distinguir entre estos dos
términos, que a menudo han sido usados indistintamente. El primero se usa para
denominar de manera genérica cualquier idioma que el sujeto ha aprendido después de su
L1 (sea L2, L3...). El segundo implica que el hablante no posee conocimientos en una
L3, y también suele emplearse para indicar que se trata de la primera L2 en la cual el
sujeto tiene una alta competencia y que usa como instrumento de comunicacion cotidiano
en el medio social en el que se desenvuelve. Por ejemplo, puede ser el caso de un

espafiol, residente en Espafia, que trabaja en una empresa francesa en la cual emplea el
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francés de manera natural y frecuente como vehiculo de comunicacién. En un caso y otro
también se puede usar la expresion general de lenguas no mavasniary languages,

non-native languagesy las siglas Ln, Lx.

d. Tercera lengua. Lengua tercera (L3)La distincion entre ambos términos es
similar a la que se establece en el apartado c) para la L2. En cuanto al significado de L3.
Algunos autores (como Hufeisen, 1998) la definen como aquella que se aprende en tercer
lugar. En cambio, otros estudiosos (por ejemplo, Groseva, 1998) consideran que el orden
de los idiomas debe corresponder al nivel de competencia del sujeto en cada uno. No
obstante, teniendo en cuenta que la competencia comunicativa del sujeto en un idioma
dado puede y suele fluctuar con el paso del tiempo, en funcién de una multiplicidad de
circunstancias (frecuencia de uso, exposicion al idioma, tiempo dedicado a su
aprendizaje, etc.), resulta poco operativo calificar los idiomas que sabe el hablante bajo
este criterio. Por consiguiente, en el presente trabajo denominaremos L3 a la lengua que
el sujeto ha asimilado tras la L1 y una L2, independientemente de su nivel de
competencia.

Cuando nos refiramos en general al aprendizaje de una lengua que no es la
materna recurriremos el término “lengua segunda” (L2), nueva o adicional. Cuando
hablemos, en general, de cualquier lengua posterior a la segunda emplearemos el término
“lengua tercera” (L3). Cuando queramos distinguir especificamente entre lenguas
posteriores a la L1, hablaremos de L2, L3, L4, etc. Usaremos la sigla Lx para referirnos
de manera genérica a cualquier nimero de idiomas.

Recurriremos también a la palabtiaterlengua” (IL) para referirnos a las
lenguas aprendidas con posterioridad a la L1 y en las cuales el hablante no posee una
competencia como la de un nativo. Posteriormente en este trabajo explicaremos con mas

detalle este concepto (82.2.3).

e. Lengua vehicular También llamada lengua franca, segun el contexto en que
se emplee, es aquella a la que recurren los hablantes para comunicarse cuando no
comparten la misma L1. Asi ocurre en la institucion en la que trabajamos, y donde se

llevara a cabo el estudio empirico de esta tesis: en el Departamento de Lenguas de las
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Naciones Unidas, Nueva York, la lengua vehicular de los estudiantes es el inglés, pero no
es la L1 de la mayoria de ellos, y tampoco es la LO en los cursos de espafiol. Dentro del
aula se emplea el inglés como lengua instrumental cuando existen dificultades de

expresion y/ o comprension en espafiol.

f. Lengua fuente u origen $ource languagg lengua meta.Estos términos
resultan de gran utilidad en el marco de una investigacion sobre multilingliismo: pasamos
de emplear L1 y L2 a otros mas genéricos. Con “lengua fuente” se hace referencia a
cualquiera (no sdlo la L1) que haya podido influir en la LO. Con “lengua meta” nos

referimos a cualquiera (no necesariamente la segunda) que sea objeto de estudio.

1.2.2. Adquisicion de lenguas

Con frecuencia la expresion “adquisicion de segundas lenguas” (ASL) se ha empleado
para denominar la apropiacion de la L2. Pero también de forma general para referirse a
cualquier lengua posterior a la L1.

En cuanto a la forma especifica para mencionar la asimilacion de una lengua
posterior a la L1 y L2, existen diversas denominaciones: “adquisicion linglistica
multiple”, “adquisicién multilingtie”, “adquisicidon de terceras lenguas” y “adquisicion de
terceras lenguas y de lenguas adicionales”. Sin embargo, cada una de ellas puede resultar

un tanto inapropiada, por distintas razones, como explica De Angelis (2007: 10-11):

» Adquisicion linglistica multiple (Multiple language acquisition La palabra
“multiple” alude a varias cosas “al mismo tiempo”, con lo cual esta
denominacion parece mas adecuada para la asimilacion simultdnea (como
puede ocurrir cuando el nifio aprende dos idiomas distintos, del padre y de la
madre respectivamente, desde pequefio). En cambio, no es apropiada para

hablar de adquisicion secuencial.
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» Adquisicion multilingtie (Multilingual acquisitior). También esta expresion
es inadecuada, dado que el calificativo “multilingiie” deberia aplicarse al
hablante, y no al proceso.

= Adquisicién de terceras lengua¢Third language acquisition En numerosas
investigaciones esta expresion representa el concepto prototipico de
aprendizaje de cualquier otra lengua después de la L2: una tercera, cuarta, etc.
Pero pone énfasis en la L3, y ello puede entenderse como una exclusion de las
lenguas posteriores a ésta.

» Adquisicion de terceras lenguas o de lenguas adicionalé$hird or
additional language acquisitiQnA pesar de que ésta es una expresion larga y
por ello poco préctica, estamos de acuerdo con De Angelis en que es la mas
adecuada puesto que se refiere al aprendizaje de cualquier lengua después de
una L2, sin indicar ninguna preferencia por ninguna lengua particular. EI nexo
disyuntivo en esta expresion no introduce una forma alternativa de denominar
la adquisicion de terceras lenguas sino que se refiere a las lenguas

subsiguientes a la L3.

Nosotros usaremos las siglas ASL para la adquisicion de una L2. Usaremos
“adquisicion de terceras lenguas o de lenguas adicionales” para referirnos a la
apropiacion de cualquier Lx después de la L2, siguiendo la postura de De Angelis (2007).

También cabe diferenciar entaglquisicion de terceras lenguay educacion
trilingue : el primero hace referencia al aprendizaje de una L3 o posterior y el segundo
puede indicar el empleo de tres lenguas de instruccion. Sin embargo, las fronteras entre
ambos conceptos son un tanto difusas, y la instruccion multilingiie puede tomar
diferentes formas y caracteristicas segun el caso (Gsnalz, 2001a). En general, en
cada estudio se emplea un término u otro segun si se hace mas hincapié en la apropiacion

de la L3 o bien en la integracion de las tres lenguas.
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1.3. Conocimiento multilingte

1.3.1. Monolingtiismo, bilingtiismo, trilingliismo

a. Monolingliismo. Como ya se sabe, se entiende por monolingtismo el conocimiento

del individuo de una sola lengua. También se conoce como “unilingliismo”.

b. Bilingliismo. Existen muchas definiciones distintas de este contepio
términos generales, el bilingliismo consiste en la habilidad del sujeto para poder
comunicarse en la L1 y la L2. El bilingiismo ha sido propiciado por factores
relacionados con el colonialismo, las migraciones, la unificacion de territorios, los
negocios, eté. Conviene distinguir entrbilingtiismo individual (cuando se refiere a
una sola persona)spcial (referido a un colectivo). En el segundo caso, al menos algunas
de las personas de ese colectivo hablan dos idiomas, en general segun la circunstancia y
la situaciébn comunicativa. Contamos también con términos particulares para denominar
el conocimiento de un numero especifico de idiomas, como “trilinglismo” y”
tetralingliismo”. Pero frecuentemente se ha empleado el término “bilingllismo” como
vocablo genérico para denominar el conocimiento de dos o mas lenguas. Por ejemplo,
Oksaar, 1983:

...the ability of a person to use here and e or more languagesas
a means of communication in most situations and to switch from one

language to the other if necessary. (Oksaar 1983:19)

® De hecho, y como sefiala Hoffmann (2001: B3e comparan las definiciones que se han dado a lo largo

de la historia, es obvio que éstas son cada vez mas extensas, pues tratan de incorporar mas criterios para
describir este fenémeno. Por ejemplo, por poner dos extremos, Weinreich (1968) empled 16 palabras para
definir ese concepto, mientras que Skutnabb-Kangas (1984) uso 69 (en Hoffmann, 2001: 13).

" Aproximadamente la mitad de la poblacién mundial es bilingiie funcional (escoge entre dos lenguas segin
la situaciéon comunicativa) (Martgt al. 2003).

8 El realce tipogréfico es nuestro.
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También Grosjean (1992) sugiere que dos o mas idiomas pueden subsumirse bajo

el concepto de bilingismo cuando afirma que:

...bilingualism is the regular use of two (or more) languages, and
bilinguals are those people who need and use two (ore more)

languages in their everyday lifes (Grosjean, 1992: 51).

Una postura similar adopta el Consejo de Europa (1997), que mediante ese

término define el conocimiento de al menos la L1 y la L2:

Encore une fois, ce que I'on désigne habituellement sous le terme de
parler bilinglie n'implique pas nécessairement le recours alterné a
deus langues seulement, mais a deux languesoins (Consejo de
Europa, 1997:25).

Sin embargo, como bien apunta De Angelis, el prdfiosignifica dos, por lo

cual resulta inapropiado que se emplee para el conocimiento de mas de dos lenguas:

In reading these definitions- and many more of this kind are available
in the literature- we are under the impression that the word bilingual
can refer to anything beyond the L1, when in actual fact the prefix ‘bi-

" means ‘two’ hence a bilingual can only be a speaker of two
languages and not a speaker of more than two languages by
definition... (De Angelis, 2007: 9).

En nuestro trabajo el término “bilingliismo” hara referencia exclusivamente al

conocimiento de dos lenguas.
A continuacién expondremos las diversas formas de bilingliismo que pueden

darse. La clasificacion y caracterizacion que presentaremos se puede aplicar también,
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obviamente, al trilingliismo, tetralingtismo, etc. con la Unica diferencia del numero de
lenguas implicadds
En este estudio centraremos nuestra atencion principalmente en el bilingliismo

individual. Para definirlo, podemos adoptar dos posturas:

1. Definiciones maximalistassegun las cuales un individuo es bilingle cuando
su nivel de competencia en L1 y L2 es similar (Bloomfield, 1933).

2. Definiciones minimalistas sostienen que si el hablante posee algun
conocimiento en una L2 ya no es monolingle y, por consiguiente, ya debe

hablarse de bilingiismo (McNamara, 1967).

La postura maximalista ha sido la mas extendida hasta hace poco, pero lo cierto es
gue es probable que en general los hablantes no posean una competencia idéntica en la
L1 yla L2, puesto que pueden haber tenido una mayor exposicion y oportunidades de uso
comunicativo en una de las dos. Desde un punto de vista maximalista, resulta dificil
hallar hablantes que puedan considerarse bilingues, por lo cual una clasificacion de este
tipo resultaria poco operativa. La postura minimalista, por su parte, tiende a considerar el
bilingliismo como un continuo entre dos extremos: el monolingtismo y el ambilingtismo
(competencia similar en dos lenguas). Entre ambos habria una variedad de posibles
situaciones, segun si el hablante presenta un nivel mas o menos alto. Si esta iniciando el
proceso de apropiacion de una L2 seria considerado bilinglie incipiente. Entonces, una de
las dos lenguas estd menos desarrollada que la otra, de modo que se trata de un
bilingtismo poco fluido. En cambio, elbilinglismo equilibrado se refiere a una
competencia alta y similar en la L1 y la L2, aunque en la L2 presente ciertos rasgos que
no sean como los de un nativo.

Si el individuo adquiere cada idioma de manera sucesiva, uno tras otro, hablamos
de bilingtiismo secuencial Si, en cambio, los adquiere al mismo tiempo, se trata de

bilingliismo simultaneo. Esto puede ocurrir, por ejemplo, cuando el nifio es expuesto a

° Posteriormente en esta investigacion (§4 y §5) presentaremos los estudios llevados a cabo sobre las
diferencias entre el bilinglismo vy el trilingliismo, y justificaremos por qué es necesario marcar claramente

una distincion entre ambos términos, asi como entre los procesos de ASL y ATL.
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dos lenguas, del padre y de la madre, respectivamente, desde su nacimiento, en cuyo caso
se trataria especificamente de bilingtismo infantil simultaneo. En estos casos las dos
lenguas en cuestidbn se denominan, obviamente, “primeras lenguas”. También puede
usarse la expresiomilingtismo (trilingliismo, tetralingliismo...) como primera lengua”
aunqgue puede resultar confusa, debido a que no se trata de una sola lengua.

Puede ocurrir también que un individuo haya desarrollado ciertas habilidades de
comprension oral y/o escrita, pero no de produccion, en cuyo caso se tratailohgjie
receptivo. Por ejemplo, es el caso de los hispan6fonos que son capaces de interpretar
textos en italiano o en portugués, sin haberlos aprendido, debido, entre otras causas, a sus
afinidades linglisticas con el espafiol. Por otra parte, conviene distinguir entre
bilinglismo ascendente cuando la competencia en la L2 se va incrementando
progresivamente, glescendente, si ocurre lo contrario. Si el sujeto conoce dos idiomas
pero ha pasado una larga temporada sin poner en practica uno de ellos, hablamos de
bilingtismo latente o durmientedormant bilingualish

Si, al adquirir una L2, se mantiene el dominio de la primera, el individuo
desarrollard urbilingliismo aditivo. Si, por el contrario, el aprendizaje de la L2 va en
detrimento de la competencia en la L1, se trata de un bilingliismo substractivo

Si se ha aprendido la L1 y L2 en el seno de la familia, se haldairdgiismo
familiar. Y si aprende una L2 desde la infancia, se trata dbilunguismo precoz
(ambos fenbmenos han sido objeto de numerosas investigaciones, y con frecuencia los
estudiosos eran los propios padres de los sujetos analizados). Este es el caso de algunos
hijos de inmigrantes espafioles que crecen en Cataluiia y adquieren el catalan gracias a la
escolarizacion bilingiie y al contacto con otros compafieros que lo hablan. La
competencia en ese idioma puede ser similar a la de su L1. No suele ser asi, en cambio,
en el caso de Idsilinglies tardios que aprenden la L2 después de la pubertad. Incluso si
lo hablan con regularidad en el dia a dia, pueden mostrar la huella de su L1, y en muchos
casos siguen sintiéndose menos seguros hablando en la L2 que en la L1.

Como se desprende de estas lineas, existen varios tipos de bilingliismo, que se
clasifican segun el nivel de competencia del sujeto, el tipo de habilidades (receptivas,

productivas) que muestra en la L2, las condiciones en las que lo adquiere y el tipo de
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desarrollo. En esta tesis emplearemos “bilinglismo” (y “trilinglismo”) en base a la
definicion minimalista apuntada anteriormente.

En la actualidad, estd generalmente aceptada la idea de que el conocimiento de
dos idiomas es beneficioso para el hablante, no sélo porque lo capacita para comunicarse
en ambos sino también porque puede despertar en él una mayor conciencia
metalinglistica. Sin embargo, no siempre se habia pensado asi. Muchos estudiosos del
tema postulaban que el bilingtiismo ocasionaba deficiencias y retrasos en el aprendizaje y
falta de integracion en la sociedad. Posteriormente, ya en la década de los 70 y de los 80,
nuevas investigaciones en ASL demostraron que el conocimiento bilinglie potenciaba el
desarrollo cognitivo y social del sujeto, y facilitaba el dominio de Lx subsiguientes.

A pesar de que en las primeras investigaciones se describié bilingismo como un
doble monolingtismo, en la actualidad existe un consenso general respecto a la idea de
gue el conocimiento bilinglie no es simplemente la suma de las nociones en dos lenguas,
sino que existen diferencias cualitativas, ademas de cuantitativas, entre la competencia de
un hablante monolingtie y uno bilingtie. Uno de los estudios destacados sobre ese aspecto
es el de Grosjean (1985), en el que se explica que el discurso del hablante bilingtie posee
ciertas caracteristicas particulares que no se encuentran en el de un monolingle. Asi, por
ejemplo, el bilingle puede emplear la L1 o la L2 segun la situacion comunicativa y sus
intenciones (para integrar o excluir a algun interlocutor, mostrar su dominio frente a él,
etc.), tiene la habilidad de emplearlas de manera simultdnea, alternandolas o tomando
elementos concretos de una y transfiriéndolos a la otra, puede compararlas, hacer juegos
de palabras con ellas, percatarse de ciertos matices semanticos y connotativos en cada
una, etc. En definitiva, hay que contemplar el repertorio linglistico de un bilinglie en su
globalidad, y no como la suma de dos lenguas. En palabras de Grosjean, se trata de

“someone with a unique and specific linguistic configuratf@rosjean, 1985: 470).

c. Trilingtismo. Como la palabra indica, se trata del conocimiento de tres
idiomas. Igual que el bilingiismo, puede verse motivado por una variedad de
circunstancias, voluntarias o involuntarias: en la infancia, por ejemplo cuando los nifios

crecen en un ambiente familiar multilingle; durante la escolarizacion, cuando el nifio y el
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adolescente aprenden las lenguas que se imparten en el centro donde estudian; y en la
edad adulta, por viajes, negocios o interés filologico.

También se ha empleado el término “bilingliismo” como concepto genérico para
dar nombre al conocimiento de dos o mas lenguas, como ya hemos comentado en el
apartado anterior. De hecho, y como se explicara con mas detalle posteriormente en el
presente trabajo, hasta hace muy poco el trilingiismo se habia concebido como un
subtipo dentro del bilinglismo, y las investigaciones referentes a sujetos que hablaban
méas de dos lenguas se han llevado a cabo en el marco te6rico y metodologico del
bilingliismo, tanto en la recogida de datos como en su analisis (Hoffman, 2001: 2). Esta
situacion esta cambiando en los ultimos afios, como veremos con mas detalle en el
siguiente capitulo.

La palabra trilingliismo puede también hacer referencia, de manera general, al
conocimiento de una L3, L4, Lx.

Es también frecuente el uso del vocatploltiingliismo, sin precisar de cuantas
lenguas se trata. Este término suele emplearse en investigaciones a un nivel
macrolinglistico, para hablar del conocimiento de 1) variedades linguisticas de un
idioma, o bien 2) mas de un idioma, o 3) dos idiomas. Por leiiagtialism and
trilingualism are thus seen as specific subtypes of a superordinate concept of
multilingualisni (Hufeisen y Marx; 2004: 142). Pero nosotros estamos de acuerdo con
De Angelis en que el uso de “multilingliismo” y “bilingliismo” como sinénimos produce

confusion?®.

...the use of these terms [bilingualism, multilingualism] as synonims
generates confusion in the field and one often needs to look for
additional information in the text itself in order to be able to identify
whether the author is talking about bilinguals or multilinguals (De
Angelis, 2007: 9).

En aras de una mayor precisién expositiva, y para evitar cualquier ambigtedad,

nosotros recurriremos a la palabra “bilingtie” para referirnos especificamente al

1 para una discusion mas amplia sobre el diferente tratamiento de los términos “bilingiiismo” y

“multilingliismo” en la literatura sobre el tema, véase De Angelis (2007: 8-12).
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conocimiento de dos lenguas, y “trilingle” para el de tres. Emplearemos los términos
“multilingtie” y “poliglota” para referirnos de manera genérica al conocimiento de dos o
mas lenguas.

Por ultimo, también se recurre a la palapddiglota para referirse de manera
general al que habla al menos una L2, sin precisar el numero.

La distincion entre hablantes bilingles vy trilingiies (asi como cualquier otra
categoria segun el numero de idiomas que conozcan) resulta relevante, puesto que cada
lengua afadida a la competencia del aprendiz aporta diferencias en el proceso
adquisitivo. Diversos estudiosos del tema (Hoffmann, 2000: 88; De Angelis y Selinker,
2001: 45, entre otros) sugieren que, asi como el hablante bilinglie es alguien con una
configuracion linglistica especifica, también puede afirmarse o mismo de los hablantes
gue conocen mas de dos lenguas:

A multilinguaf**

is neither the sum of L3 or more monolinguals, nor a
bilingual with an additional language. Rather, in our view a multilingual

is a speaker of 3 or more languages with unique linguistic configuration
often depending on his individual history, and, as such, the study of third
or additional language acquisition cannot be regarded as an extension of
second language acquisition or bilingualism. (De Angelis y Selinker,

2001: 45).

" Los autores emplean el término “multilingiie” con el significado de “competente en al menos tres

lenguas”.
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1.3.2. Multilingtiismo y plurilingtiismo

El multilingliismo y el desarrollo e implementaciébn de programas de educacion
multilinglie se estan expandiendo considerablemente, debido a factores historicos,
politicos y econémicos (Bernaasal, 2004: 87). Este puede ser natural o resultado de
una transicion (Ohlstain y Nissim-Amitai, 2004). El primero consiste en una
competencia multilinglile mas estable, a lo largo de las generaciones, mientras que el
segundo es el resultado de la integracién del sujeto en una nueva sociedad y la
consiguiente asimilacién de ese nuevo idioma.

Es fundamental distinguinultilingtiismo de plurilinguismo. Este Gltimo es
un término probablemente méas extendido en el ambito de la glotodidactica. Para
definir cada uno de ellos, nos basaremos en lo que indica al respdet@@lcomuin
europeo de referencia (MCERMarco)*? (2003: §1.3.):

= Multilingtiismo. Es el conocimiento que el hablante posee de diversas
lenguas o su coexistencia en una sociedad. Ello puede alcanzarse
ofreciendo un més amplio abanico de ensefianza de L2 en el &mbito
institucional y evitando priorizar una L2 determinada respecto a otras.

= Plurilinguismo. Este término ha adquirido una especial relevancia en los
tltimos afios, en el Consejo de Europa y en relacién con el ambito de la
glotodidactica. Se refiere al conocimiento de dos 0 mas lenguas por parte
del individuo y larelacién entre ellas lo cual incrementa el desarrollo de
su competencia comunicativa

El hablante plurilingiie dispone de un amplio abanico de competencias que le

permiten comunicarse con su interlocutor y negociar la forma y sentido de sus

12 E] Marco comun europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, ensefianza, evagagion
resultado de una extensa investigacion en linglistica aplicada y en pedagogia, llevada a cabo por
especialistas de los estados miembros del Consejo de Europa. Gracias a este documento, docentes y
disefiadores de materiales didacticos disponen de una base comuin para elaborar programas, cursos y
materiales destinados al ambito glotidactico en Europa. Asimisnibarelo promueve una reflexion

sobre los objetivos y la metodologia de trabajo en ese campo

13 para una breve ejemplificacién de las posibles aplicaciones didacticas del enfoque plurilingtie en el
aula de lenguas, véase Lozano, L. (2007b) “Comparar lenguas” y Lozano, L. (2007d) “El enfoque

plurilinglie”.
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intercambios comunicativo?osee una capacidad intuitiva mas afinada, que le
permite comprender a su interlocutor cuando los demas no pueden hacerlo. Puede
relacionar y comparar dos o mas lenguas para extraer conclusiones sobre el
funcionamiento de cada una y para acelerar su propio aprendizaje. Puede pasar de una
lengua a otra con facilidad, hacer juegos de palabras, captar matices en una lengua
nueva gracias a su conocimiento en otras previas, etc.

En esta tesis se usaran ambos conceptos, multilinglie y plurilingtie, seguin el tema

especifico del que se hable, y remitiéndonos a las definicionbtades.

1.3.3. Competencia plurilinglie y competencia pluricultural

Los objetivos de aprendizaje deben basarse en las necesidades de formacion de los
alumnos, asi como en las actividades y procesos linglisticos necesarios para
satisfacer esas necesidades y en las estrategias y competencias que deberan desarrollar
para alcanzar sus propésitos formativbCER 2003: §6.1.1). Esos objetivos de
aprendizaje deben tener en cuenta las caracteristicas de la sociedad en la que vivimos,
plurilingue y pluricultural. Las instituciones educativas pueden fomentar el desarrollo

de una competencia plurilinglie y pluricultural del educando, que le permita tomar
conciencia de su conocimiento global en varios idiomas y usarlo en la comunicacion.

En palabras del Consejo de Europa (1997):

La construction d’'une compétence plurilingiie et pluriculturelle
favorise I'’émergenced’'une conscience linguistique, d’'une
forme d’awarenes¥, voire de stratégies métacognitives qui
permettent a I'acteur social de prendre connaissance et de garder
contrble de ses modes “spontanés” de gestion des taches et
notamment de leur dimension langagiére. (Consejo de Europa,
1997:13).

El hablante aprovecha los conocimientos linglisticos, sociolingiisticos y
pragmaticos que posee, y a ellos incorpora los del siguiente idioma, creando una

habilidad comunicativa mas compleja, gracias a la cual tiene una mejor percepcion de

14 El realce tipografico es nuestro.

42



lo que es general y particular en el sistema de las lenguas. Ello puede acelerar el
aprendizaje en el &mbito linguistico y cultuigb.(cit, 14).

La competencia plurilingue y la competencia pluricultural del estudiante no
necesariamente se presentan de manera uniforme. Como sabemos, con frecuencia
poseemos un dominio mas alto en una lengua que en otras (por cuestiones de
afinidades linguisticas, por diferencias de exposicion a cada una de ellas, etc.).
Ademas, las competencias desarrolladas en una lengua pueden ser distintas de las de
otra, de modo que puede darse el caso de que un estudiante presente un alto nivel de
competencia oral en un idioma y un alto nivel de competencia escrita & Bto
ultimo, cabe también sefalar que el perfil pluricultural del hablante puede diferir de su
perfil plurilingtie, cuando, por ejemplo, el conocimiento de la cultura de una
comunidad es muy extenso, pero no asi el del habla de esa comunidad, y viceversa.
Estos desequilibrios son perfectamente normales. Ademds, los conocimientos
plurilinglies y pluriculturales presentan un cardcter variable: van modificandose a
medida que avanza el aprendizaje. La biografia linguistica y cultural del individuo se
enriquece progresivamente con las nuevas experiencias —viajes, clases, lecturas...- a
lo largo de su formacion, y se va configurando una competencia mas compleja en esos
dos ambitos. El resultado final no es, como pudiera parecer, una inestabilidad o
desequilibrio, sino que suele ser una mejora de la conciencia de identidad del
individuo MCER 2003: §6.1.3).

A causa de estos desequilibrios, cuando el individuo aprende una L2 utiliza
sus conocimientos generales y linglisticos de maneras diferentes. Por ejemplo, quien
posee nociones limitadas en una L2 puede tender a hacer un uso mas frecuente de la
competencia existencial(sociabilidad e intencion de hacerse entender mediante

gestos, mimica y proxémit para conseguir comunicarse en una situacién concreta.

> De hecho, no es inusual que en los cursos de idiomas algunos estudiantes alcancen una gran
habilidad de expresion auditiva pero una muy limitada capacidad de comprension auditiva. Hemos
observado que esto a menudo resulta frustrante para el aprendiz en los niveles mas elevados, en los que
él esperaria que su competencia en todas las destrezas estuviera mas o menos equiparada. Bajo nuestro
punto de vista, algunas de las causas de este déficit en los niveles de comprensién auditiva radican en
una instruccion basada primordialmente en el soporte escrito y en una insuficiente exposicion a un
aducto oral variado durante el aprendizaje en un contexto institucional.

6 El término “proxémica” se refiere a la distancia fisica entre las personas, cuando interactian. La

proxemia es el uso que el individuo hace de su espacio fisico.
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Conviene tener presente, ademas, que la competencia plurilingtie y pluricultural
consiste en la combinacion (no suma) de habilidades en distintas Lx. EI conocimiento
conjunto de varias lenguas puede permitir cambiar de codigo durante el mensaje, por
ejemplo, o aclarar o resolver las dudas sobre alguna deaglast(86.1.3).

Como sefala éllarco, la competencia plurilingtie y pluricultural permite al
hablante concienciarse del sistema linguistico y de los procesos de comunicacion, asi
como desarrollar estrategias metacognitivas que lo hacen mas consciente de su
actuacion en la realizacion de las tareas y del contenido y propdsitos comunicativos
de éstas. Ademds, el aprendiz hace uso, y a su vez desarrolla, competencias
sociolinguiisticas y pragmaticas pertenecientes a su competencia plurilinglie y
pluricultural. La competencia plurilinglie le permite alcanzar woaciencia
“hiperlingliistica”, que le ayuda a llevar a caborocesos de abstraccion y
generalizacion asi como a conocer y comprender Sus propios procesos de
aprendizaje. Es sumamente interesante, ademas, la reflexidladed sobre el
potencial del conocimiento plurilingiie y pluricultural para reducir las ideas
preconcebidas y estereotipadas sobre otra cultura distinta a la nativa, que podrian
verse reforzadas si s6lo se aprende esa lengua y cultura extranjeras. En otras palabras,
cuanto mayor es la consciencia de la multiplicidad de lenguas y culturas menor es el
riesgo de caer en ideas estereotipadas.

Por todas estas razones, y siguiend®aico, conviene fomentar dentro y
fuera del aula de L2 el respeto por la diversidad lingiistica y cultural, para ayudar a
los estudiantes a construir su identidad personal basédndose en una experiencia cultural

plural.

La pluriculturalidad se refiere a la presencia e interrelacion de dos o mas
culturas en la competencia comunicativa del hablante (M2a0g).

Conviene distinguir entrepluriculturalidad y multiculturalidad : éste
segundo fenbmeno se refiere a la coexistencia de diversas culturas en una sociedad
(Martin 2003). Piénsese, por ejemplo, en la ciudad de Nueva York, uno de los casos
mas emblematicos de convivencia de una gran variedad de culturas. Ademas, también
puede distinguirse entre multiculturalidad y multiculturalismo. Aunque no existe un
consenso definitivo sobre la definiciébn de estos conceptos, en general se considera
que el multiculturalismo tiene que ver con la propuesta de gestion de la coexistencia
de culturas (Martin2003).
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El MCERdestaca la necesidad de tener en cuenta y no olvidar la multiplicidad

cultural del individuo y de la comunidad.

Para el desarrollo de la competencia comunicativa, plurilingte y pluricultural
resulta de especial relevancia el aprendizaje de estrategias interculturales, que
permitan al sujeto comprender la cultura del pais de destino, relacionandola con la
suya propia, sin caer por ello en estereotipos, generalizaciones y valoraciones
subjetivas.

A continuacién llevaremos a cabo las precisiones terminologicas necesarias de
los conceptos de interculturalidad y competencia intercultural. Posteriormente en este
estudio (8 4) entraremos con mas detalle en estos temas, y los pondremos en relacion
con la préactica didactico-discente en el aula de lenguas.

La interculturalidad consiste en la relacién entre dos o0 mas culturas, que se
respetan mutuamente. La diferencia entre este concepto y el de multiculturalidad
consiste en que el primero, como el propio preiiijter- indica, caracteriza una
situacion en la que los individuos ejercen un papel activo y solidario para el desarrollo
de la convivencia, en harmonia e igualdad (Tuts, 2007: 46). En el aula, se puede
favorecer la interculturalidad a través de un aprendizaje cooperativo, en el que se
tienen en cuenta todas las culturas presentes.

La conciencia intercultural es “la capacidad de que una persona se ponga en
el lugar de otra (...) la necesidad de que una persona sea capaz de cambiar de punto de
vista, de ponerse en la piel del otro” (van Hatfal). Esta habilidad para entender la
otredad constituye el paso previo, el umbral hacia el desarrollo a@rpetencia

|17

comunicativa intercultural~‘, que se refiere a la capacidad para comunicarse con

éxito con personas de otro origen y costumtfres

" El lector interesado en este tema hallara en las actas del XIll Congreso de ASELE: “El espafiol:
lengua del mestizaje y la interculturalidad” (Universidad de Murcia, 2-5 de octubre de 2002) un gran
namero de trabajos que tratan sobre la interculturalidad en el contexto de la ensefianza y aprendizaje
del espafiol como L2. Destacamos, entre otros, el articulo de Castro, en el que se ofrecen pautas
pedagogicas para el desarrollo de la competencia intercultural en grupos de estudiantes multilingues.

8 Algunos investigadores han establecido una clasificacién de distintos niveles dentro de la
competencia comunicativa intercultural (entre otros, Bennet, 1986; Singerman, 1996, citados en Van
Hooft, 2003: 60). Aunque las escalas de medicion de cada autor varian considerablemente, en general

subyacen a ellas dos ideas basicas: 1) la conciencia cultural constituye uno de los pasos necesarios para
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Los estudios sobre interculturalidad realizados en los ultimos treinta afios
apuestan por la vinculacién de lengua y cultura, de modo que en la didactica de L2 se
concede un papel cada vez mas relevante al factor cultural e intercultural y se integra
en el proceso de apropiacion de la LO. Esto conduce a una redefinicion del concepto
de competencia comunicativa, para dar cabida a la realidad de la coexistencia de
lenguas y culturas y a su reflejo en las capacidades comunicativas del estudiante. Hay
varios enfoques en glotodidactica que tienen especialmente en consideracion el
desarrollo de la competencia intercultural, entre ellos el enfoque de las destrezas

sociales (scial skills approachy el enfoque holisticchplistic approach

= Enfoque de las destrezas socialgBostula la importancia de las técnicas
de asimilacion cultural, la comunicacion no verbal y el desarrollo de las
destrezas sociales en intercambios interculturales de comunicacion. De
esta manera se conseguira que el aprendiz adquiera el conocimiento de las
convenciones sociales de la comunidad de habla, y pueda emplearlas con
éxito en la comunicacion y sentirse plenamente integrado.

= Enfoque holistico. En el marco de este modelo didactico, se propone
desarrollar en el educando una actitud positiva y una sensibilidad hacia la
diversidad cultural. Asi se puede superar el etnocentfismanteniendo

al mismo tiempo la propia identidad cultural.

Tanto el enfoque de las destrezas sociales como el holistico conceden a la
interculturalidad un papel relevante en la practica docente y postulan que la
competencia intercultural resulta apropiada en la glotodidactica y que posee una

variable afectiva, una variable cognitiva y una dimensién comunicativa. Sin embargo,

el desarrollo de la competencia intercultural; y 2) en cada estadio, el sujeto avanza hacia el
reconocimiento de las otras culturas y la relativizacion de la suya propia.

9 El etnocentrismo consiste en la tendencia a partir exclusivamente de la propia cultura para interpretar

el comportamiento de otras distintas. Aunque esta postura puede ser ciertamente perjudicial, conviene
tener en cuenta, como bien sefiala Rodrigo (2003), que en toda cultura existe cierto etnocentrismo,
inevitable, que hay que asumir en su justa medida. A menudo se critica el etnocentrismo, pero hay que
tener presente que éste genera una identidad de grupo, que es cohesionadora y que da un sentido a la
realidad, a partir de unos referentes. Sin ello el grupo como tal desapareceria. Conviene, pues, fomentar

la comprension y el respeto por los demas, sin renunciar a la propia identidad.
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el primero centra su interés en la LO, mientras que el segundo se centra en las lenguas
(L1, L2) en contacto (Martin, 2003).

La comunicacidn intercultural consiste en la intercomprension de hablantes
de lenguas y origenes distintos. Este ambito de la ASL empezé a desarrollarse en
Estados Unidos a mediados del siglo pasado, en el marco de la ensefianza de lengua y
antropologia a los diplomaticos del pais. Para una comunicacion intercultural eficaz
conviene que confluyan, entre otros, los siguientes factores: motivacién y empatia
hacia la cultura objeto de estudio, conciencia de la cultura propia, atencion a la
comunicacion no verbal y esfuerzo por comprender el sentido y la intencion
comunicativa del interlocutor (Rodrigo, 1999). Actualmente, dentro de la
comunicacion intercultural se distingue entrénterpersonal (entre dos personas) y
la mediada (entre los medios de comunicacién y la gente).

Debido al contacto con otra comunidad de costumbres, ideas y tradiciones
diferentes, el aprendiz de L2, y cualquier individuo en general, puede experimentar un
choque cultural (cultural shock Este impacto puede manifestarse en un nivel
afectivo, si el individuo siente miedo, ansiedad o desconfianza hacia la nueva cultura,
y en un nivel cognitivo, cuando percibe que los valores, las interpretaciones y los
marcos de conocimierftbde ambas culturas difieren entré1$Martin et al, 2003).

Las dimensiones de un choque de este tipo vienen condicionadas por la distancia entre
ambas culturas, aunque la actitud personal de cada individuo, su caracter, su
experiencia, sus conocimientos anteriores y sus vivencias pueden contribuir a
intensificar o reducir ese choque. Asimismo, la competencia intercultural asimilada en

vivencias anteriores puede mitigar los aspectos negativos del impacto.

%0 |Los marcos de conocimiento son las estructuras cognitivas, configuradas a partir del camulo de
vivencias del individuo, que permiten procesar y comprender las nuevas informaciones y experiencias.
En el caso del contacto intercultural, puede existir un desajuste entre las expectativas del sujeto,
resultado de sus marcos de conocimiento, y los comportamientos que percibe. En glotodidactica, este
concepto es relevante para la creacion de actividades previas a la comprensién lectora y auditiva, pues
ayudan al discente a prepararse para descifrar el contenido del texto al que sera expuesto.

21 Probablemente somos muchos los profesores que, en alguna ocasién, hemos trabajado con alumnos
gue se mostraban un tanto extrafiados ante la cultura objeto de estudio, e incluso reacios a
comprenderla. Esto, en muchos casos, lejos de ser un rechazo intencionado, es s6lo miedo o
inseguridad ante una nueva experiencia. Saber interpretar adecuadamente estos signos en el estudiante

puede ayudar al profesor a hallar un tratamiento pedagogico en el aula.
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Otro fenémeno relacionado con la transicién cultural, muy comun vy, sin
embargo, no tan estudiado como el anterior, consiste @hogjue cultural de
regreso (re-entry shock)Se trata del impacto que experimenta el sujeto al regresar a
su pais de origen tras haber pasado un tiempo fuera. Se siente desconcertado y poco
comprendido. Su forma de ver su propia realidad ha cambiado y le cuesta reubicarse.
Y se dan malentendidos. La autora de esta tesis recuerda que, al regresar un tiempo a
su pais natal después de haber pasado su primer afio en Nueva York, estaba esperando

en un restaurante a un amigo que llegaba con retraso:

-Amigo: Perdona, sé que habiamos queddo a las 9 y ya son y cuarto..
-Lidia: No te preocupes...

-Amigo: ¢ Como estas? ¢Hace mucho que has llegado?

-Lidia: Eh... ¢ al restaurante o al pais?

El choque cultural de regreso puede, y suele, ser mas intenso que el del
impacto cultural en un pais extranjero, por lo cual deberia tenerse en cuenta y tratarse
en centros académicos que acogen a estudiantes de otras nacionalidades que estan
pasando un tiempo en ese pais. Algunas universidades que tienen programas de
estudios internacionales han empezado a ofrecer clases para educar a sus alumnos en
ese aspecto y prepararlos para el posible impacto al regresar a su pais de origen.

Desde nuestra experiencia, creemos que ambos tipos de choques (de llegada a
un nuevo pais o de vuelta al pais de origen) ayudan al individuo a relativizar su propia
perspectiva etnocéntrica y a configurar su conciencia intercultural.

Antes de cerrar este apartado, quisiéramos destacar que cada vez se esta dando
mas cabida al fendmeno de la interculturalidad en el aula de L2 y se estan publicando
interesantes trabajos en este ambito. Asi, por ejemplo, el Instituto Cervantes y su
paginaDidactired ofrecen una amplia gama de actividades y técnicas docentes sobre
destrezas, habilidades y conciencia intercultural. Los temas que tratan giran en torno a
aspectos como la importancia de superar estereotipos, la reflexion sobre determinados
usos sociales de la lengua, evitar malentendidos y conflictos interculturales, etc. Las
revistas de EL2ASELE, RedELECuadernos Cervantes) publican con frecuencia
trabajos sobre este tema. Los foros virtuales (como el credéor@espd fomentan

el didlogo entre docentes de ELE en varias partes del mundo, lo cual origina
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interesantes temas de debate sobre aspectos interculturales, que enriquecen el
conocimiento general y respeto de todos los participantes.

Por ultimo, quisiéramos afiadir que somos conscientes de que la frontera entre
algunos de los términos definidos a lo largo de este capitulo puede resultar un tanto
dificil de distinguir en la practica. Ademas, en cada investigacion el significado
especifico de esos términos puede variar, aunque sea ligeramente. Por consiguiente, a
lo largo de nuestro trabajo remitiremos al lector a la definicion especifica aqui
apuntada cuando sea conveniente, y realizaremos las precisiones terminolégicas
necesarias al revisar las obras de otros autores. Para la interpretacion de las
abreviaturas y siglas empleadas para referirnos a esos conceptos a lo largo de nuestro

estudio remitimos al lector a la introduccion de esta tesis.

1.4. Resumen

A lo largo de este primer capitulo hemos presentado la definicion de los términos
clave de este estudio, que giran en torno al multilingllismo y adquisicion de lenguas.
Emplearemos L1 para referirnos a la primera lengua que el hablante ha adquirido; L2,
para referirnos a la siguiente o siguientes, en general; y L3, L4, etc. para mencionar de
manera especifica las siguientes a la L2.

En este trabajo recurriremos al término multilingliismo en el sentido del
conocimiento en mas de dos lenguas. Para la definicion del concepto de bilingiismo
(asi como trilingtismo, tetralingtiismo, etc.) nos remitimos a las teorias minimalistas:
consideramos bilingle al sujeto que tiene un conocimiento, amplio o limitado, de dos
lenguas.

Por ultimo, conviene tener siempre presente que en la sociedad actual,
multilingtie y multilcultural, se considera provechoso poner en funcionamiento el
bagaje linglistico previo del discente en la adquisicion de una Lx, desarrollando asi
una competencia plurilinglie. Ademas, el desarrollo de esa competencia plurilinglie
deberia ir paralelo al de la competencia intercultural, que supone el conocimiento,

comprension y respeto de la cultura asociada al pais donde se habla cada lengua.
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Capitulo 2. Modelos de andlisis de la actuacion del aprendiz de

lenguas

2.1. Introduccioén

En los ultimos afios, en el campo de la linglistica se ha despertado un gran interés por
descubrir los mecanismos que subyacen a la apropiacién d&lg CPmo se adquiere?

¢, Qué papel desempefian la lengua o las lenguas que el estudiante ya conoce? ¢Con qué
obstaculos tropieza a lo largo de su aprendizaje? ¢ A qué se deben los errores que comete?

Precisamentel error en la actuaciondel aprendiz ha sido sometido a analisis en
numerosas investigaciones, pues constituye una de las manifestaciones mas evidentes de,
entre otras cosas, (1) las dificultades que éste halla en su camino hacia el conocimiento y
control de la LO, y (2) la influencia de las Lx que ya conoce. El andlisis y evaluacién del
error nos pueden permitir comprender mejor el proceso adquisitivo de la LO.

A continuacidon nos detendremos en la caracterizacion de las corrientes
linglisticas de analisis de la actuacion de los aprendices y de sus errores, asi como de su
posible tratamiento pedagdgico. Y determinaremos el modelo de analisis en el que nos
basaremos en nuestro estudio.

Debemos precisar, sin embargo, que preferimos hablar de “analisis de la
actuacion” y no “analisis de los errores”: como explicaremos mas adelante, los mas
recientes estudios en adquisicién consideran la produccién del aprendiz en su totalidad
(aciertos y errores), y no conciben los errores como desviaciones de la norma sino como
manifestaciones de las reglas idiosincrasicas que el discente va formulando y

comprobando a medida que avanza en su aprerfdizaje

22 Tal y como avanzamos en el primer capitulo, emplearemos la denominacién L2 como concepto genérico
para referirnos a cualquier lengua posterior a la L1, mientras usaremos L3 para referirnos de manera
especifica a la tercera lengua (véase 8§1.2.1). Esta precision terminolégica es especialmente relevante en el
marco de nuestra investigacion, pues trabajaremos con sujetos que hablan méas de dos lenguas.

% para la elaboracién de este capitulo y del siguiente nos ha sido de inestimable ayuda un conjunto de obras
relevantes y ampliamente reconocidas en la literatura sobre adquisicion de lenguas, andlisis de errores e

influencia interlinglistica, que citamos aqui, por orden cronoldgico:
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2.2. El tratamiento del error

2.2.1. El Andlisis Contrastivo (AC)

El Analisis Contrastivo nacié en los afios cuarenta, a partir de los trabajos de C. Fries
(1945) y R. Lado (1957). Se sustentaba en la idea de que los sujetos recurren a sus

conocimientos de la L1 para construir la L2:

...individuals tend to transfer the forms and meanings, and the
distributions of forms and meanings of their native language and culture
to the foreign language and culture, both productively when attempting
to speak the language and to act in the culture, and receptively when
attempting to grasp and understand the language and the culture as

practised by natives. (Lado, 1957: 2).

Estas ideas tuvieron un gran valor dentro de los estudios en ASL y motivaron un
namero considerable de investigaciones empiricas basadas en el andlisis contrastivo de
lenguas en situaciones de contacto. EI AC consiste en examinar las caracteristicas de la
L1 del aprendiz y la L2 con el propdsito de hallar las semejanzas y diferencias entre
ambas y detectar asi las estructuras que encierran dificultad para el aprendiz. Para
prevenir el error se creaban listas que advertian de las posibles dificultades derivadas de
las diferencias entre la L1 y la L2 y se evitaba el empleo de la L1. La dificultad en el
aprendizaje de la L2 se consideraba directamente proporcional a la distancia entre ésta y

e Odlin, T. (1989)Language Transfer. Cross-linguistic Influence in Language Learning.

e Gass, Sy Selinker, L. (eds.) (1994anguage Transfer in Language Learning.

e« Cenoz, J. B., Hufeisen, B. y Jessner, U. (eds.) (200m@ss-linguistic Influence in Third
Language Acquisition: Psycholinguistic Perspectives.

» De Angelis, G. (2007)Third or Additional Language Acquisition.
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la L1 del estudianté. Puesto que se pensaba que el idioma se adquiere a través del habito
y la repeticidon, convenia evitar los malos habitos producto de la transferencia de la L1.

Los postulados en los que se fundamenta el AC provienen de las teorias
conductistas del aprendizaje (Lado, 1964, Brooks 1960, citados en Martin, 1996:73).
Segun éstas, la teoria del aprendizaje de la lengua depende de la teoria general del
aprendizaje humano: el conductismo. El conductismo se sustenta en la idea de que el
lenguaje es un conjunto de habitos, que se pueden observar y describir, y los hablantes
consiguen comunicarse imitando a otros. Por consiguiente, el estudio del lenguaje debe
consistir en la repeticion y memorizacion de sus estructuras (método audiolingual).
Aprendemos a hablar gracias a la imitacion y a la analogia, y no a la aplicacion de reglas
gramaticales. Igual que el nifio imita las palabras y frases que oye, el aprendiz memoriza
e imita palabras y oraciones y posteriormente establece analogias con otras oraciones

En el seno de estas teorias surgié el conceptrrde es el resultado de una
desviacion en la produccion en la LO. Teniendo en cuenta que dentro del método
audiolingual se concebia el error como una desviacion que debia prevenirse y evitarse,
resulta comprensible que se emplearan todos los datos que el AC pudiera proporcionar
para orientar la instruccion del idioma e incidir en las posibles dificultades derivadas del
conocimiento de la L1.

El andlisis contrastivo se efectuaba siguiendo una serie de pasos:

1. seleccion del fenomeno linguistico objeto de comparacion;

2. descripcion formal de las lenguas implicadas;

3. contraste entre la L1 y la L2;

4. prediccion de las areas de mayor dificultad y establecimiento de una jerarquia

de errores.

2 | os resultados de estudios posteriores apuntan hacia la idea contraria: algunos trabajos sugieren que
precisamente la interferencia sera mas frecuente cuanto mas cercanas sean la L1 y L2 (Fernandez, 1997).
Otros estudios incluso sostienen que precisamente es la disimilitud o diferencia entre las dos lenguas la que
parece facilitar la apropiacion de la L2. En el siguiente capitulo de esta tesis revisaremos el tema de las

variables que entran en juego en la influencia interlinguistica.
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Los resultados del analisis se empleaban para la elaboracion de programas y
materiales didacticos, asi como en la practica docente. Empezaron a publicarse
investigaciones, manuales y gramaticas contrastivas que recogian las diferencias y

similitudes entre la L1 y la L2.

The most efficient materials are those that are based upon a scientific
description of the language to be learned, carefully compared with a
parallel description of the native language of the learner. (Fries, 1945:
9).

La transferencia, pues, adquiria en el marco del AC todo el peso de la
responsabilidad como mecanismo psicolinguistico que genera tanto las producciones
correctas como las incorrectas en la L2. Se consideraba que las similitudes
interlingUisticas darian lugar a transferencia positiva, mientras que las diferencias serian
causa de transferencia negativa (interferencia). Los analisis contrastivos tenian otras
finalidades, ademas de la pedagdgica: podian ser empleados para ampliar nuestro
conocimiento sobre el sistema de las lenguas, los universales linguisticos y la tipologia
(Gass y Selinker, 1994: 3).

Segun Wardhaugh (1970) existen dos versiones del AC: una fuerte y otra débil.
La version fuerte del AC postula que se pueden pronosticar todos los errores detectando
las diferencias entre la L1 y la L2; V@rsién débil (Stockwell y Bowen, 1965) cuyas
pretensiones son mas modestas, sostiene que es posible identificar qué errores resultan de
la interferencia de la L1. Wardhaugh se decanta por esta segunda.

A partir de los afios 60 empezaron a llevarse a cabo investigaciones empiricas
cuyos resultados pusieron en tela de juicio la efectividad y validez del AC y fueron la
causa del declive de esta corriente de analisis, asi como de los métodos pedagdgicos
fundamentados en sus principios. Uno de los estudios mas ampliamente conocidos y
citados es el de Dulay y Burt (1974), en el que se hall6 un orden en el control de
morfemas similar en dos grupos de estudiantes de inglés L2 distintos: estudiantes de L1
chino, en un caso, y espafiol, en otro. Este orden era parecido al que se observaba en la
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adquisicion del inglés como L1. Otras investigaciones, que trabajaron con otras lenguas,

respaldaron estos resultados, lo cual se tom6 como evidencia de que el desarrollo de la L2

era similar al de la L1 y de que, por consiguiente, la transferencia de la L1 en la L2 no

jugaba un papel determinante (Bailey et 8974).

Esas investigaciones ponen de manifiesto que:

La transferencia es, ciertamente, un mecanismo cognitivo que puede generar
errores en la comprensioén y produccién de una LO, pero no el Unico. Existen
numerosas causas del error que no consisten en interferencias interlinguisticas.
Las diferencias entre idiomas no siempre conducen a error. Por ejemplo, el
hecho de que haya dos verbos distintos en espafiol para eltwekbow
(conocer, sabgrno provoca errores sobre el uso de este término en los
estudiantes hispanéfonos de inglés como L2.

El error puede provenir de otra Lx que conozca el aprendiz, ademas de la L1.
A continuacion presentamos un ejemplo de una hablante francofona que
estudiaba espafiol (L3) en la ONU y poseia una alta competencia en inglés
(L2): El mira la maleta y la lanza lejqshrows it away?>.

Los errores que predicen los resultados de las investigaciones en AC no
siempre coinciden con los que se dan en la practica: algunos de ellos no llegan
a realizarse, y otros, que si se producen, no estaban previstos.

Existen numerosos errores sistematicos que se detectan en estudiantes de
distintas L. Algunos de estos son los mismos que comete el nifio al adquirir
su L1 (*sabo —sé-, *rompido -rot de modo que no puede considerarse que
sean producto de la influencia de la L1, sino mas bien de la creacién de sus
propias reglas segun el aducto al que son expuestos durante su proceso

formativo.

% Aunque en espafiol la expresién “lanzar lejos” es correcta (con el significado de arrojar algo a cierta

distancia) creemos, por las imagenes que estaba describiendo la estudiante, que su intencion no era indicar

lejania, sino que calco la estructura del inglés.

% por ejemplo, en nuestras clases hemos podido detectar desvios similares en la produccién y comprensién

de ciertos items formales en estudiantes de distintas L1 (por ejemplo: contraste imperfecto-inskfinido,

estar, por-para.).
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» El aprendiz acude a estrategias de evasion y simplificacion para no enfrentarse
a la produccion de una estructura que le resulta compleja o desconocida, con
lo cual no siempre es posible determinar, a partir del andlisis de su actuacion,
todas las dificultades reales para él.

» Los modelos didacticos fundamentados en los resultados del AC no consiguen
el éxito esperado, es decir, que se evite la produccion de errores.

» La instruccién basada en los resultados del AC resulta dificilmente aplicable
en grupos heterogéneos, en los cuales los estudiantes tienen L1 diferentes.

= ElI AC no tiene en consideracion factores sociolinglisticos y pragmaticos,

relevantes en la ASL, como la situacion, el registro, etc.

La critica a los postulados del AC procede tambiériadenuevas corrientes
generativistas y de las teorias sobre la adquisicion del lenguaje. De una teoria conductista
se pasa a una innatista: el hombre posee una capacidad innata para el lenguaje y un
mecanismo que contiene@amatica Universal, mediante la cual puede crear mensajes
en una lengua si se le expone a ella. ElI aprendizaje no se concibe, pues, como la
imitacion y repeticion de un habito, sino como un proceso creativo, en el cual el sujeto
forma sus propias hipotesis sobre el funcionamiento de la lengua. Asi, pues, la
transferencia ya no se contempla como el pilar fundamental en el que se sustenta el
control de una Lx. Ademas, desde el campo de la Linguistica, Sociolingiistica y
Pragmatica las criticas al AC se refieren al hecho de que esta corriente lingiistica no
tenia en cuenta la funcion comunicativa de los enunciados, sino s6lo su estructura
oracional.

A pesar de estas criticas, el AC, sobre todo en su version débil, si posee una
validez indiscutible: los contrastes entre la L1 y la L2 son una fuente de informacion
valiosa para tomar conciencia y comprender mejor las influencias interlinguisticas que
realmente se producen y el funcionamiento de los sistemas lingliisticos en contacto, lo
cual puede guiar la planificacion pedagdgica. Ademas, en muchos ambitos practicos la
capacidad contrastiva resulta especialmente interesante. En glotodidactica, por ejemplo,
para la realizaciorde actividades comunicativas de mediacian Segun eIMCER

existen cuatro macrodestrezas: comprension, expresion, interaccion, mediacion (orales y
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escritas). La mediacion consiste en la ayuda que proporciona el sujeto a dos hablantes
para que puedan comunicarse. Puede consistir en interpretar, traducir, parafrasear,
resumir o tomar notas. Este tipo de practicas estan adquiriendo cada vez mas relevancia
en el seno de los programas comunicativos. También ewctilidad traslaticia es
importante poseer un conocimiento suficientemente amplio de los dos sistemas
linglisticos que entran en juego, si se desean transmitir los contenidos del texto original
de la forma mas fiel posible. Por ello, creemos que los ejercicios de contraste interlingual
pueden contribuir al desarrollo de este tipo de habilidades en el aprendiz de L2.

Conviene destacar también que el AC supuso el inicio de las investigaciones
sobre el contraste de lenguas y que dio lugar, posteriormente, a otros métodos como el
Andlisis de Errores (82.2.2) y de la Interlengua (82.2.3), que arrojarian nuevos resultados
relevantes para la ensefianza — aprendizaje de lenguas.

Por otra parte, los trabajos de Dulay y Burt, y en general los basados en el orden
de apropiacion de morfemas que intentaron demostrar la ausencia de repercusion de la L1
en la L2, fueron posteriormente criticados, tanto por sus fundamentos conceptuales como
metodoldgicos (véase, por ejemplo, Ellis, 1994): la frecuencia de aparicién de ciertos
morfemas en el aductanput) resulté ser un factor determinante en el orden de
apropiacion de estos elementos. Ademas, los resultados sobre el orden adquisitivo en la
L2 diferian de otros estudios realizados con posterioridad, en los cuales se evidenciaba la
impronta de la L1 (individuos con la misma L1 seguian un orden de aprendizaje similar).
Segun Gass y Selinker (1994: 8), Dulay y Burt estaban condicionados por los estudios en
adquisicion de primeras lenguas y deseaban establecer una analogia entre los procesos
adquisitivos de la L1 y de la L2. Por ello les interesaba demostrar que no se daba
transferencia en la apropiacion de la L2, sino que éste era un proceso creativo, como el de
la L1, y no imitativo

Las hipotesis del AC, basadas en los postulados conductistas, y la postura
universalista de los estudios de Dulay y Burt (orden de adquisicion gramatical universal
en las lenguas) representan los dos extremos en cuanto a la importancia de la
transferencia de la L1 en la L2: en un extremo, se considera que la L1 es la Unica
responsable del desarrollo adquisitivo particular de la L2, en el otro, se postula que

aquella no repercute en ese proceso.
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Ya desde los afios setenta se lleg6 a un punto medio entre ambas posturas: la ASL
se contempla en la actualidad como un proceso de construccion de hipotesis en el cual
influye el conocimiento lingistico previo del discente (Gass y Selinker, 1996; Gundel y
Tarone, 1994):

.. it is indeed possible and not incompatible to view second language
acquisition as both (1) a process of hypothesis testing in which learners
create bodies of knowledge from the second language data they have
available to them, while at the same time viewing it as (2) a process of
utilizing first language knowledge as well as knowledge of other
languages known to learners in the creation of a learner language. (Gass
y Selinker, 1993: 6).

Ambas perspectivas (el aprendizaje como proceso cognitivo y como proceso en el
gue se transfieren datos) no son mutuamente excluyentes, y se ha dedicado abundante
literatura precisamente a demostrar la compatibilidad de estos dos fenbmenos (Gass y
Selinker, 1994:7). Existe abundante evidencia empirica de que la transferencia linglistica
debe tenerse presente para alcanzar una comprension global de la adquisicion de lenguas
(por ejemplo, los trabajos sobre el tema recogidos en el voluareguage Transfer in
Language Learningeditado por Gass y Selinker, 1993, que revisaremos en esta tesis).
Los investigadores estan recuperando el interés por este tema (conscientes de que, como
sucede en un movimiento pendular, las criticas al AC minimizaron demasiado el valor
asignado a la transferencia interlinglistica) y han advertido tpge baby has been

mercilessly thrown out with the bathwdtéop. cit.: 7).
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2.2.2. El Andlisis de Errores (AE)

El Andlisis de Errores (AE), como corriente de investigacion, tiene sus origenes en la
publicacién de “The significance of learners’ errors”, de P. Corder (1967), director de la
Applied Linguistics Schoale Edimburgo. Este investigador es considerado el pionero de
un tipo de metodologia de estudio de la L2 que daria lugar a lo que en la actualidad se
conoce como ASL.

La disciplina de AE tiene como objetivo final, no predecir los errores, sino
recoger y analizar los que verdaderamente comete el aprendiz. Asi como el AC partia de
la idea de que los errores se podian pronosticar, y por tanto evitar, si se conocian las
similitudes y diferencias entre la L1 y la L2, el Andlisis de Errores (AE), en cambio, se
basa en la idea de que muchos de ellos no son producto de la interferencia de la L1, y de
gue resultaria mas interesante analizarlos, y no preverlos, para poder dar cuenta del
proceso de asimilacion de la L2, comprenderlo mejor y reconducir o guiar la practica
docente en funcion de esos resultados. Por consiguiente, se dan dos cambios
significativos: (1) se pasa de concebir las equivocaciones como algo negativo a
contemplarlas como un hecho que da cuenta del avance del aprendiz y (2) se constata que
del analisis de los errores se pueden extraer conclusiones sobre como se asimila la L2, lo
cual puede contribuir a ampliar nuestro conocimiento de este proceso y a mejorar la
ensefianza. El error deja de verse como algo que tiene que ser prevenido y evitado para
gue el estudiante no cree malos habitos, y se constata que no depende solo de la impronta
de la L1 del hablante, sino de una multiplicidad de causas (instruccion, creacion de reglas
propias por parte del educando, etc.). Ademas, empieza a conceldiseepte como
centro de su propio aprendizaje de modo que aumenta el interés por estudiar las

estrategias psicolingiisticas a las que recurre:

L'analyse d'erreurs a alors un double objectif, I'un théorique: mieux
comprendre les processus d'apprentissage d’'une langue étrangere; I'autre
pratique: améliorer I'enseignement. lls s’articulent 'une a l'autre: une
meilleure compréhension des processus d’apprentissage contribue a la

conception de principes et de pratiques d’enseignement mieux
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appropriés, ou sont reconnus et acceptés le statut et la signification des

erreurs. (Besse y Porquier, 1991: 207).

En el AE, siguiendo los postulados generativistas y en el seno de un enfoque
comunicativo, se asume geé alumno construye su sistema gramatical de la L2 a
partir de la exposicibn a un aducto y del empleo de ese idioma durante la
comunicacion El aprendiz, pues, tiene un papel activo, pues va creando progresivamente
la gramatica de la L2 a partir de los datos que recibe.

El andlisis de la produccion de cada desacierto es de utilidad para el investigador
(le ayuda a comprender los mecanismos que se activan en el transcurso de la
adquisicion), para el docente (le permite observar el progreso de sus alumnos y los
contenidos que aun quedan por aprender), y para el discente (cuando se equivoca
comprueba una hipétesis que él mismo ha construido, y asi avanza en su formacion).

Para analizar de forma sistematica los errores que producen los aprendices, con el
fin de determinar los mecanismos internos que tienen lugar al asimilar una L2, se siguen

una serie de pasos: recoleccion, identificacion, descripcidn, explicacion, evaluacion

1. Recolecciénse recopilan datos producidos por el aprendiz. De este modo, por

primera vez los resultados arrojados tendran una base empirica.

2. ldentificacién: se detectan e interpretan las incorrecciones que comete el

estudiante. Para ello conviene distingarior y falta (o equivocacion). Corder (1967) es

el primero en presentar esa diferencia: el primero es una desviacion en la produccion
verbal del hablante de una L2, a causa del desconocimiento de una regla, y es de caracter
sistematico; una falta es un problema puntual debido a una dificultad circunstancial (un
lapsus, un descuido...), y es asistematico. A pesar de que esta distincion aporta luz a la
hora de clasificar y comprender los errores en L2, muchos investigadores, entre ellos
Corder, admiten que no siempre es facil diferenciarlos. En nuestra practica docente, por
ejemplo, corregimos con frecuencia deslices sistematicos y constantes del alumno que
nos consta que no son producto del desconocimiento de la norma, sino de un descuido.

Sin embargo, si el hablante, a pesar de reconocer ese desliz y corregirlo, lo sigue
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repitiendo continuamente y de manera sistematica, creemos que no deberia catalogarse
como falta, porque el hecho de que se cometa de manera continuada y a pesar del
conocimiento de la norma indica que existe una dificultad especial para el aprendiz, algo
gue le impide automatizar la forma correcta, y que es relevante analizar. Por ello, en
nuestra opinion, el criterio fundamental y basico para distinguir entre si es un error o un
mero desliz deberia ser sélo el deslatematicidad Ademas, nuestra experiencia
docente nos indica que en la produccién escrita no siempre es facil saber si el estudiante
conocia la norma o no. Creemos que la interaccién oral entre él y el profesor, en cambio,
ofrece mas ventajas para descubrir la raiz de los desvios del arendiz

Por ultimo, para identificar el error conviene tener presente que algunos son
explicitos, mientras que otros pueden seplicitos. El primer tipo es claramente un
error para el analista, mientras que el segundo parece una produccion correcta, pero

encierra algun tipo de confusion de la norma.

3. Descripcidén se comparan las muestras recogidas con las formas consideradas
correctas. Existen diversas taxonomias para describir el error, que responden a distintos
criterios.

Descriptivo se clasifica cada incorreccion segun el subsistema al cual pertenece

(fonoldgico, tipografico, léxico, morfolégico, sintactico, discursi¥o)

Descripcién de estrategias: los errores pueden deberse a una omision, adicién,

formacion equivocada, orden sintactico equivocado.

Pedagogico los errores pueden ser colectivos o individuales, fosilizables,

fosilizados, transitorios o sistematicos. Estos Ultimos, a su vez, pueden ser 1)

presistematicos: no son el resultado de ninguna regla que el estudiante haya

2" Mediante preguntas del docente destinadas a descubrir si el estudiante sabia o no la regla de la L2;
mediante la observacién directa de la propia e inmediata monitorizacion del estudiante, que advierte, ante
algun gesto indicativo del profesor o de su retroalimentacién, que algo falla. En definitiva, gracias el
contacto directo entre docente y discente en la interaccion oral existen mas vias de verificar en ese contexto
si una desviacion es resultado del desconocimiento de una norma.

% En Lozano (2004, 2006a) ofrecemos una pequefia explicacion y ejemplificacion de esta tipologia de
errores, destinada a los profesores de EL2 e integrada en un breve conjunto de técnicas pedagoégicas de

analisis y reflexion en el aula.
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formulado; 2) sistematicos: producto de una regla que ha formulado el estudiante,
y que no coincide con la correcta; 3) postsistematicos: la norma correcta es
conocida por el estudiante, pero alin no esta plenamente automatizada.

Etiologica los errores pueden clasificarse segun si las causas que los motivan son
interlinguisticas (influjo de reglas, formas y estructuras de las lenguas previas que
conoce el aprendiz) o intralingiisticas (por el propio proceso que desarrolla el

hablante en la creacién de la L2).

Comunicativo segun el grado de distorsién que provocan en el mensaje.

Comparativose contrasta la apropiacion de la L1 y de la L2.

4. Explicaciéon: se determinan y explican las posibles causas que los han
generado.

5. Evaluacion si el objetivo final del andlisis es de caracter didactico, se evaluara
la importancia de cada dato incorrecto y se trazardn pautas para su tratamiento

pedagdgico.

El AC, pues, se fundamentaba en una idea tedrica previa (los hablantes no nativos
de una lengua se equivocan debido a las disimilitudes respecto a su L1, que influye y
repercute en la ASL) para intentar predecir y evitar posibles errores. En cambio, el AE
parte de datos extraidos de los estudiantes para valorarlos y descubrir como aprenden,
cudles pueden ser las causas de sus equivocaciones y como ello denota precisamente su
avance hacia un estadio de aprendizaje mas elevado.

Desde la publicacion de Corder (1967) se han llevado a cabo frecuentes
investigaciones en este campo de analisis de errores en una L2. La concepcién del error
se traslada también a la instruccion y a los materiales pedagogicos, inscritos en un
enfoque metodoldgico comunicativo, y desde los que se conduce al aprendiz al empleo de
la L2 de manera mas natural, sin insistir en que evite equivocarse sino en que revise

progresivamente su actuacion a medida que avance.
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Las ventajas de este método de analisis pueden resumirse como sigue:

* Proporciona una buena fuente de informacion sobre la variada tipologia de
errores y sus posibles causas, que no se limitan a la impronta de la L1.

» Concibe cualquier desvio de la norma de manera positiva: como una
manifestacion del progreso del aprendiz.

» Puesto que se basa en el eductatfu) del estudiante, y no en su L1, indica
realmente los temas que presentan mayor dificultad para él.

» Da cuenta de la etapa de aprendizaje del estudiante, lo cual ayuda al docente a
guiar su trabajo, disefiar cursos, seleccionar contenidos y crear materiales.

» Ofrece abundante informacion sobre las estrategias de aprendizaje del alumno.

Sin embargo, el andlisis de errores presenta también ciertos problemas:

» Se focaliza s6lo en una parte de la actuacion del aprendiz: o que no esté bien
desde el punto de vista de la LO, y deja al margen aquello que esta bien. Ello
no puede ofrecer una vision general y abarcadora de los mecanismos internos
de adquisicion. Por ejemplo, no da cuenta de las estrategias de simplificacion
y evasion.

= Con la intencion de desacreditar el papel de la L1, se subestima la

interferencia como mecanismo generador de errores.

Ademas, conviene precisar que, en contra de lo que se ha venido diciendo
respecto al AC y AE, éste no es una alternativa del primero: el AC tiene poder predictivo,
mientras que el AE pretende ser explicativo (Diaz, 2010. “Entrevista a Juana Mufioz
Liceras”).

A pesar de las limitaciones de este modelo analitico, son obvias sus ventajas,
sigue recurriéndose a él en las investigaciones actuales, y sus resultados arrojan luz a la
comprension de como conseguimos dominar una L2, de lo cual se benefician los

investigadores, docentes, disefiadores de manuales didacticos y los propios estudiantes.
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2.2.3. Lainterlengua (IL)

La concepcidn positiva del error como una manifestacion de la evolucién del discente e
indicio de los diferentes estadios de su proceso de aprendizaje da paso al concepto de
interlengua. Esta es el sistema lingliistico del aprendiz de una L2 que evoluciona,
pasando por etapas de adquisicion a medida que su formacion progresa. Selinker acuio el
término de interlengua (1972) pero fue investigado por primera vez por Corder (1967), en
sus estudios sobre AE. Se han empleado también otros términos para hacer referencia a
ese fenomenacompetencia transitorigS. P. Corder, 1967}lialecto idiosincrasicqsS.
P. Corder, 1971)sistema aproximad¢W. Nemser, 1971)sistema intermediaridR.
Porquier, 1975) (en Fernandez, 1997: 19). Pero “interlengua” es el concepto que se ha
extendido con mas fuerza.

La IL es unestadio intermedioentre la L1 y la L2Tiene sus propias reglasque
Nno necesariamente son correctas (si tomamos como referente la LO) pero que le permiten
al sujeto interpretar y construir mensajes en ese idioma. Laihidigglual y particular ,
diferente en cada aprendiz, pero se observan ciertas similitudes o tendencias en la
elaboracion de algunas reglas.

Nos permitimos aportar un breve ejemplo tomado de una de nuestras experiencias
docentes, para ilustrar hip6tesis compartidas entre algunos aprendices de la misma LO.
En una de nuestras clases de espafiol con estudiantes angléfonos se dio la siguiente

conversacion:

Profesora:En esa novela, el protagonista esta casado, pero esta

enamorado de la hermana de su muijer.

Mary (susurrando, a su compafiero): ¢ Qué significa “esta casado”?

Joel (en voz baja, muy convencido de lo que deQiag: esta marido.

Mary (con cara de comprender perfectametie)ok.

Conversacion en una clase de espafiol. Nivel elemental
Universidad de Princeton, NJ.
Mayo de 2005
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La intercomprension entre los dos estudiantes fue absoluta, debido a que en la IL
de los dos el equivalente a he’s married se construiesagimarido.

A continuacién recogemos otro dialogo de uno de nuestros antiguos alumnos que
ilustra como las reglas compartidas de la IL permiten a los aprendices entenderse entre si

aunque los nativos de esa lengua no los entiendan:

- Profesora: Toma, Susan, aqui tienes las fotocopias de ayer.

- Susan: Ayer no podia venir en clase porque electronicos robaron en mi
apartamento

- Profesora (que interpret@&lectronicos como electriciang: ¢Los
electricistas te han robado las cosas en tu apartamento?

- Regine:Profesora, ceo que Susan quiere decir que unos ladrones le
robaron sus aparatos electrénicos. Sus aparatos electrénicos
fueron robados en su apartanento.

- Susan: Si, eso.

Conversacion durante una clase de espafiol. Nivel acelerado 4
Sede de las Naciones Unidas, NY.
Marzo de 2009

La intuicion de la estudiante Regine ha superado la de la profesora, a pesar de la
experiencia de ésta ultima con alumnos angléfonos.

Volviendo a la definicion de IL, el error del estudiante de L2 en este marco se
considera reflejo de stcompetencia transitoria, debe ser analizado y de ahi se deben
extraer conclusiones sobre las hipoétesis referentes a la LO que él mismo ha ido
formulando y, en definitiva, sobre su estadio de IL, es decir, sobre su conocimiento
interiorizado de la LO. De hecho, el término “error” no seria el adecuado desde la
perspectiva de la IL, puesto que la actuacion del aprendiz, tanto si se acerca a la norma de

la L1 o no, se rige por sus propias reglas internas de IL. Asi lo explica Fernandez:
El aprendiz de una L2 pasa, necesariamente también [como el nifio en su

L1], por una serie de etapas y en cada etapa, también, son normales

producciones idiosincrasicas que no se adecuan todavia a las de la lengua
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meta. Por tanto, desde esta perspectiva, no seria riguroso hablar de
errores, a no ser que se amplie o se matice la definicion que dabamos al

principio. (Fernandez 1997: 27)

Selinker (1972) sugiere que la IL de cada aprendiz se origina a partir de los

siguientes cinco procesos:

Transferencia lingiistica: los conocimientos aprendidos en una lengua influyen

en los de otra. En este caso se considera parte del proceso de configuracion de la
IL del aprendiz.

Transferencia de la instruccion: segun la forma como el docente y los
materiales transmiten ciertos conceptos el estudiante crea reglas que puede
transferir equivocadamente a otros casos. Ademas, en la seleccion y organizacién
de los contenidos de un material pedagdgico sus disefiadores se rigen a menudo
por criterios como la sencillez conceptual, la frecuencia y la relevancia de uso;
creemos que, por ello, la manera general y simplificada como se presentan
algunos temas gramaticales puede llevar a interpretaciones equivocadas.
Hipergeneralizacion de reglasse crean palabras y estructuras por analogia con
otras de la propia L2.

Estrategias de aprendizajese adoptan recursos comaslenplificacion (empleo

de una forma mas sencilla) y la evasion (no empleo de una forma o estructura,
porque resulta especialmente compleja)

Estrategias de comunicacionson tacticas del hablante para entender y hacerse
entender cuando desconoce la forma adecuada en un caso determinado. Por

ejemplo, puede acudir a gestos, dibujos, sinGnimos o anténimos, parafrasis, etc.

Sélo en la transferencia juega un papel determinante la influencia o€ (@ de

cualquier otra que conozca el estudiante).

% Sin embargo, y como ya habia sefialado Corder en trabajos anteriores (1993: 23), el término
“interlengua” (entre L1 y L2) implica que la L1 es el punto de origen en el proceso de ASL. El propio

término IL, pues, demuestra que la presencia de la L1 sigue percibiéndose como un pilar fundamental.
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Selinker postula que en la mente del aprendiz de L2 existe una estructura
psicologica latente que no tiene un programa genético y se realiza en un sistema
linglistico independiente, distinto de la L1 y de la L2, y que es la IL. Posteriormente
(Selinker, 1993) actualiza los datos de su hipétesis: postula que en los procesos de
produccion el hablante va configurando progresivamente distintas ILs, mientras que en
los procesos receptivos no desarrollan ninguna IL sino que van aprendiendo a decodificar
e interpretar los mensajes como un nativo. Sefala, ademas, que el aprendiz va
construyendo su IL dentro de diversos ambitos discursivos, de manera que llega a crear
una IL en cada uno de ellos, un tanto distinta de cada una de las otras.

La IL es sistematica, porque presenta un conjunto de reglas mediante las cuales el
hablante interpreta y construye los mensajes en la L2, y a la variase, puesto que
esas reglas van cambiando, a medida que el estudiante avanza en su aprendizaje y pasa de
un estadio a otf8. Por ello, la IL esta evolucionando constantemente, aproximandose
paulatinamente al sistema de la L2. Sin embargo, algunos aspectos de la IL pueden
presentar cierto estancamiento, y no evolucionar en relacibn con el resto. A este
fenomeno se le denomifasilizacion. Conviene afiadir que las normas que configuran la
IL del aprendiz pueden ser correctas o incorrectas. Y las reglas correctas pueden ser
menos 0 Mas precisas. La adecuada evolucion en el aprendizaje y consecuente transicion
a etapas mas avanzadas puede ir aportando mayor precision. Por altimo, también pueden
ser conscientes o inconscientes.

La corriente de investigacion de la IL tiene como objeto determinar las estructuras
psicologicas en la mente del estudiante que se activan al asimilar la LO. Y constituye la
tercera fase en la evolucion del andlisis de errores en la LO: en el AC se partia de la
necesidad de evitar las equivocaciones atendiendo a las diferencias entre su L1 y la LO.
En el AE se parte de la idea de que muchos de esos errores no son producto de la L1. Los

estudios de IL pasan a examinar toda la actuacion del aprendiz en la LO. Pasamos, pues,

30 Asi, retomando el ejemplo de nuestros alumnos, expuesto ateriormente, el hablante que emplea la palabra
maridoen vez deasadoreestructurard posteriormente su conocimiento a partir de la exposicién al aducto
del profesor o de otros hablantes de espafiol: empezara a emplear el bdamiltocomo sustantivo, y

casadocomo patrticipio.
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de una vision menos general a una mas general y abarcadora, que desea dar cuenta de los
procesos Yy estrategias del alumno.

Sin embargo, conviene no perder de vista, como comenta Liceras (en Diaz, 2010.
“Entrevista a Juana Mufioz Liceras”), que cuando tratamos de explicar las caracteristicas
de la IL hay que tener en cuenta cual esefaesentacion inicialdel hablante cuando
empieza su exposicion al aducto en la L2, y ahi juega un papel la L1.

En el estudio empirico que integra la segunda parte de la presente investigacion
partiremos de los principios que postula el andlisis de la IL y tendremos presente que en
el enfoque comunicativo el error no se concibe como un signo de falta de avance sino
como un indicador del nivel en el que se encuentra el estudiantgologia base en
nuestro andlisis de errores parte de un criterio descriptivo linglistico (recogemos los
problemas en los niveles Iéxico, sintactico y discursivo). El estudio de Fernandez (1997),
Interlengua y analisis de errores en el aprendizaje del espafiol como lengua extranjera
nos ha proporcionado una referencia para la elaboracion de nuestro propio analisis.

Puesto que nuestra investigacion esta enfocada a la practica didactica, para
determinar la gravedad de los errores (de comprefisile nuestros alumnos nos
basamos en una perspectiva comunicativa, y nos regimos primordialmente por el criterio
de aceptabilidad. También tendremos presente la frecuencia con que se da, porque nos
parece un indicio del grado de dificultad que plantea ese item y de la necesidad de un
tratamiento més detallado.

31 Nuestro estudio experimental se centra en el andlisis de la comprensién de un texto en una lengua

desconocida.
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2.3. Resumen

En los Ultimos sesenta afios se han implementado varios modelos de analisis de la
actuacion del aprendiz de lenguas. Todos ellos tienen como denominador comun el
estudio de la capacidad de adquisicion linguistica del individuo y, en el campo de la
didactica, la busqueda de un método de ensefianza mas eficaz.

El primero de esos métodos, el Analisis Contrastivo, estudiaba la diferencia entre
la L1 y la L2, para poder determinar las areas de mayor dificultad para el discente. El
segundo, el Andlisis de Errores, evaluaba la actuacién del individuo para comprobar las
dificultades reales en el proceso de apropiacion de la LO. El tercer y mas reciente modelo
de analisis, la Interlengua, centra su objeto de estudio en toda la actuacién del sujeto, lo
gue hace bien y lo que puede mejorar, y contempla el conocimiento asimilado por el
aprendiz como un sistema linguistico intermedio, con sus propias reglas idiosincrasicas,
gue van reestructurandose a medida que avanza el estudio.

Nuestro trabajo empirico partira de ese sistema de andlisis: se evaluara la
habilidad de comprension lectora del discente en su totalidad, y no solo las dificultades

gue se detectan en su actuacion.
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Capitulo 3. Gramatica Universal y adquisicion de lenguas

3.1. Introduccion

En el capitulo anterior hemos explicado que la corriente de estudio del Andlisis de la
Interlengua (IL) predominante en las Ultimas décadas esta fundamentada en unas ideas
particulares sobre la forma de adquirir la lengua. En efecto, las corrientes generativistas
postulan que aprender a hablar no se concibe ya como un proceso basado en la repeticion
de un hébito, sino como un acto creativo durante el cual el hablante va formulando sus
propias hipotesis sobre el funcionamiento de la lengua. La transferencia, pues, no se
concibe como el pilar fundamental y basico de la adquisicion de la L2.

El ndcleo de la teoria de la gramatica generativo-transformacional lo constituye la
nocion de gramatica universal (GU): se define como el conjunto de principios, reglas y
condiciones que comparten todas las lenguas (Maittiml, 2003). Mediante este
concepto Chomsky explica el proceso adquisitivo y de uso de la lengua. En el presente
capitulo profundizaremos en este tema, en relacion con la adquisicion de lenguas no

nativas.
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3.2. Gramética Universal y adquisicion de L1

3.2.1. Descripcién del modelo de “Principios y parametros”

La gramética generativasostiene que la habilidad para adquirir el lenguaje humano

es innata, de modo que las operaciones cognitivas que se llevan a cabo para la
apropiacion del lenguaje son parte de la herencia biolégica del nifio (mediante lo que
suele llamarsi&anguage acquisition devige

El caudal linguistico al que estéa expuesto el nifio desde su nacimiento es finito,
es deficiente (por ejemplo, oye frases incompletas, mal formadas, etc.) y no puede
presentar evidencia negativa (es decir, ese aduictpubno le puede informar de lo
gue es agramatical o incoherente desde un punto de vista linguistico). A pesar de ello,
en poco tiempo el nifio consigue comunicarse, no sélo de manera eficaz, sino también
correcta. Ademas, en ocasiones genera espontaneamente formas que no son correctas,
gue no puede haber oido de los adultos (coym %$abg, en un proceso de
regularizacion de la lengua, que ponen en evidencia que la adquisicién linguistica no
puede haberse dado como resultado del habito y de la repeticion del aducto.

La mision “universalista” (tomando una expresion de Liceras, 2001), de la
gramética generativa seria, por una parte, h&dgrprincipios universalesque
subyacen a todas las lenguas y, por otra, definir los factores desencadenantes de las
diferencias interlingtiisticas.

Dentro de la gramatica generativa tenemos el marco tedrico derinsipios
y Pardmetros’ (PP), desarrollado a partir de la obra de Chomsky (1981), en el que se
postula la existencia de u@ramatica Universal (GU) y sus posibles variaciones,
gue darian lugar a las graméaticas particulares.

El siguiente cuadro, tomado de Brucart (1999b), ilustraria la estructura del

modelo de “Principios y Parametros”:
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PRINCIPIOS GRAMATICA UNIVERSAL (DISPOSITIVO DE ADQUISICION LINGUISTICA
+

PARAMETROS
EXPOSICION A LOS DATOS LINGUISTICOS PROCESO DE
DURANTE EL PROCESO DE APRENDIZAJE FIJACION DE
PARAMETROS
Y ADQUISICION
DE LEXICO
GRAMATICA DE COMPETENCIA GRAMATICAL

L

3.2.2. Definicién y ejemplos de principios y parametros

Segun este modelo, la gramética es un conjunto de principios, condiciones y reglas
gue comparten todas las lenguas. Se transmiten como parte de la herencia genética del
ser humano. Estos principios, a su vez, interactian con conjuptr&teetros, que

son los que generan las graméticas particulares de las lenguas, y que limitan la

posibilidad de variacion entre éstas.

» Los principios se refieren a las propiedades generales del lenguaje humano.
Explicarian las similitudes entre las lenguas. Son un conjunto reducido de
"condiciones de buena formaciéomidll formedness conditipnSoninnatos,
porque no parecen poder asmiliarse a través de un aprendizaje instruido, y
forman parte de la facultad humana del lenguaje, lo que le permite al nifio
empezar a hablar desde muy temprana edad, sin una instruccion previa y con
estimulos linglisticos limitados. Soabstractos de caracter universal
(comunes a todas las lenguas). Este conjunto de principios integran la

Gramatica Universal (GU), y configuran la gramatica mental del hablante. Se
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agrupan en modulos, sistemas que interactdan en el proceso de derivacion de
una secuencia oracional. Los principios definen la forma y la interpretacién de

las expresiones linglisticas, asi como su correcta formacion.

A continuacién ofrecemos varios ejemplos de principios, que nos permiten
ilustrar sus caracteristicas. Las fuentes principales a las que hemos recurrido son
Baker (2001), Brucart (1996, 1999b) y Maréinal (2003). Estos dos ultimos autores

se centran, en esas obras citadas, en la adquisicion, ensefianza y aprendizaje de L2.

"Principio de la dependencia de la estructued conocimiento que tiene un

hablante de su lengua descansa en las relaciormgal@zacion jerarquica

de los elementos en la oracién, y no en su orden secuencial. Segun este
principio, el hablanteapta un mensaje en su lengua a partir de la relacién

entre sus componentesno a través del orden en que aparecen. De este modo,
para construir el mensaje debemos conocer la categoria sintactica de cada
palabra que lo integra y las relaciones estructurales entre ellas en el seno de la
oracion, porque las palabras se agrupan formando constituyentes con una
jerarquia interna. Por ejemplo, en la oraciéon: “La charla del profesor de
Madrid en la sala de conferencias fue espectacular”, "en la sala" se relaciona

con "charla", no con “de Madrid".

“Principio de predicacion’toda oraciéon ha de tener un sujeto. Todas las

lenguas estan organizadas en base a oraciones que estan estructuradas en dos

constituyentes elementales: sujeto y predicado.

Estos, y cualquier otro principio, integran la GU y se aplican a todo tipo de

construcciones, y en todas las lenguas.

» Unidos a estos se encuentran asociados una serie de parametros. Los
parametros son las variaciones de una a otra lengua y, por tanto, son
concretos, particulares de cada lengua, gprendidos. Por lo menos en

algunos de ellos suele haber wpeidon no marcaday unaopcion marcada
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La primera seria el valor inicial dentro del sistema de la Gramética Universal.

A la segunda, la opcién marcada, se accede a medida que el sujeto es expuesto
al input en la lengua en cuestion. La gramética particular de cada lengua es el
conjunto de valores asignados a esos parametros, que el nifio va fijando a
medida que recibmput Se puede prever que en algunos casos los valores no
marcados pueden aparecer en lenguas que han fijado la opciébn marcada, pero

no es previsible que se dé lo opuesto.
A continuacion presentamos algunos ejemplos de parametros, tomados de
Baker (2001), Brucart (1996, 1999b) y Maréhal (2003). Hemos ilustrado

algunos de ellos mediante ejemplos propios:

“Pardmetro del sujeto nulo @ro drop”. El sujeto en la oracion puede ser

explicito o no. Algunas lenguas, como el espafiol, catalan, italiano, portugués
0 hebreo poseen la opcién paramétrica ho marcada, la omisién del sujeto.
Otras, como el inglés, el francés o el aleméan, presentan la marcada: no pueden

elidir el sujeto. La opcién no marcada seria el valor inicial en la GU.

a) Estudio en la universidad/ Studio all"universita.

b) | study at the university/ Ich studiere an der Universitat.

"Parametro de adyacentiaexisten ciertas restricciones respecto a la

organizacién y versatilidad distribucional de los elementos sintacticos. Una de
ellas tiene que ver con la adyacencia: ciertos elementos se encuentran en
posiciones contiguas y no admiten que se intercale ningun otro eleRmmto
ejemplo, en inglés no se pueden intercalar adverbios entre el verbo y el objeto,

como se ilustra en el siguiente ejemplo:

a) Miré rapidamente a Pedro
b) *I looked fastat Pedro.

“Pardmetro de nuclép este pardmetro determina la posicién del nucleo

respecto de sus complementos. Los complementos se encuentran, de manera

consistente, a la derecha o a la izquierda del ndcleo. Por ejemplo, si una
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lengua tiene orden V — O (como el espafiol, catalan, francés, inglés o chino),
siempre tendra preposiciones, y si el orden es O — V (como el japonés) tendra
posposiciones: en el primer tipo de lenguas, el nicleo siempre precede a sus
complementos, y en el segundo tipo, el ndcleo se ubica después. Observamos,
pues, que los dos valores del pardmetro recogen la correlacién entre

fendmenos que parecian no conectados.

“Parametro de la extraccion de gukds operadores interrogativos pueden o

bien trasladarse al frente de la oracién en la sintaxis (como sucede en algunas
lenguas indoeuropeas) o bien permanecer en su posicion basica (como en

chino).
Esp.¢Donde estas?/ On ets/ OU est-ce que tu es? Wo bist du?

Ch. {R 7£ HRJL?

Ni zai naf (¢, Tu estar donde?)

“Pardmetro de la relativizaciénlinas lenguas tienen pronombres relativos y

otras no (en cuyo caso combinan un nexo de subordinaciéon y un pronombre
reasuntivo para formar sus oraciones de relativo). Por ejemplo, el espaiiol

pertenece al primer tipo:

“El libro cuyo titulo no recuerdo.

*"El libro que su titulo no recuerdo”.

“Pardmetro de verbos serialedgunos idiomas sélo admiten un verbo en cada

frase verbal (como el espafiol o el catalan), mientras otros admiten mas de uno (como

es el caso de algunas lenguas africanas, asiaticas y ctollas)

% para una reciente caracterizacion de este tipo de estructuras (construcciones verbalessseiahles o

verb constructionsyéase Johnson (2006).
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Cabe sefalar que el hecho de que dos lenguas pertenezcan al mismo tipo en
relacién con un criterio concreto no significa que sean similares respecto a los demas
criterios. Por ejemplo, el francés y el inglés comparten el pardmetro del sujeto
explicito, y sin embargo difieren en el pardmetro de adyacencia. Como resultado,
tenemos un cuadro de variacion linguistica complejo. A pesar de ello, el nifio es capaz
de asimilar las particularidades de su L1, en un espacio corto de tiempo. Y la
comparacion de dos o més lenguas demuestra caracteristicas comunes que apuntan a

la existencia de una gramética basica, universal.

Los parametros definen grandes tipos de lenguas. Por ejemplo: de sujeto nulo
versusde sujeto explicito. Ademas, las opciones paramétricas llevan asociados otros
procesos en el sistemague acaban de caracterizar cada tipo de lenguas y
diferenciarlo del otro. Al activar un parametro se producen una serie de consecuencias
en el resto del sistema linglistico. Por ejemplo, las lenguas que pertenecen al

pardmetrgro drop pueden:

1. posponer el sujeto;

2. dejar vacia la posicion de sujeto tragjuacomplementante.

Todo ello parece asociarse a la opcidén de no tener que expresar fisicamente el
sujeto. En cambio, las lenguas que no activan la variacion paramétrica del sujeto nulo

no tienen las caracteristicas 1) y 2).

Para ejemplificar mejor lo que hemos venido explicando en esta seccion,
vamos a contrastar dos lenguas, el inglés y el espafiol. Nos basamos en Moreno
(2007). Para la descripcion del inglés, Moreno ha tomado como referencia Pinker,
(1994).

a Ingl. Lengua aislante. Recurre a palabras inmutables para producir

oraciones.
b Esp. Lengua de inflexion. Tiene afijos (que marcan concordancia,

casos y persona gramatical).

a Ingl. Lengua de orden fijo. Limita las posibilidades de organizacion de

sus elementos oracionales.
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b Esp. Lengua de orden mixto. Sus elementos oracionales poseen mayor

versatilidad distribucional.

a Ingl. Lengua con prominencia de sujeto. Necesita llenar la posicion de
sujeto.

b Esp. Lengugro drop Puede dejar la posicion de sujeto vacia.

a Ingl. Lengua SVO. El orden no marcado de los elementos es sujeto-
verbo-objeto.
b Esp. Lengua SVO.

La gramética deja de considerarse como un conjunto de reglas especificas para
cada construccién en cada lengua. A través de la formulacién de los principios y
parametros los linglistas pretenden dar una respuesta a la pregunta de como se puede
llegar a adquirir la lengua en tan poco tiempo, y tras una exposicion a ésta reducida y
deficiente. La labor de estos estudiosos consistird en hallar un sistema computacional
que dé cuenta de cada uno de los fendmenos de la lengua, y que pueda predecirlos. De
ese modo puede concretar todas las posibilidades de variacion linguistica.

El sistema de principios consta de varios subsistemas (también llamados
“teorias” o0 “moédulos”) y una regla transformatoria, “muév@semove any category
anywhere un elemento se puede mover a cualquier posicion vaataesycualquier
constituyente.

Estos subsistemas se manifiestan en cuatro niveles de representacion de las
propiedades de las oraciones: estructura profunda, estructura superficial, forma
fonética, forma légica.

Nivel de estructura profunda Aquel en el que las oraciones aparecen en su
forma mas basica. Para su formacién intervienen el “Médulo o teoria de la X
con barras” y el “Mdédulo o teoria teméatica”.

Nivel de estructura superficial Aquel en el que la estructura basica puede
haber experimentado variaciones por la regla “muévadeara su formacion

intervienen la “Teoria del caso abstracto”, la "Teoria del ligamiento” y los
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principios estructurales de la "Reccién”. Este nivel se relaciona con el nivel de

la forma fonética y de la forma l4gica.

Nivel de la forma fonética Engloba las propiedades de la estructura fénica de
las oraciones.
Nivel de la forma logica. Representa las propiedades de significado,

determinadas por la estructura sintéctica.

Y estos cuatro niveles estan conectados por un principio llamado “Principio de
proyeccion” (segun el cual, los requisitos categoriales de las piezas léxicas deben
satisfacerse en todos los niveles. Por ejemplo, si un verbo requiere x como su

complemento, eso sera asi en todos los niveles de representacion).

El siguiente cuadro esquematiza la configuracion de los subsistemas descritos:

{tructwe -

Intrwciara-%
e

ILiriakiL Iurnm
Frisnceica T

3.2.3. La variacion linguistica: Categorias Iéxicas y categorias funcionales

La caracterizacion paramétrica y los ejes de lagem linglistica, de los que hemos
venido hablando en este capitulo, no se establecen indiscriminadamente sobre
cualquier unidad del caudal Iéxico. Para aclarar este punto, conviene que describamos
primero la dicotomia categoria Iéxica-categoria funcional.

Desde los afios ochenta, empezaron a distinguirse en los trabajos en sintaxis
generativa chomskiana (en algunos especialmente influyentes como Abney, 1987),

dos categorias de palabras:
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Categorias léxicas corresponden a las denominadas "clases mayores de
palabras”, generalmente nombres, verbos, adjetivos y ciertos adverbios.
Las preposiciones, por su parte, son una categoria hibrida: algunas poseen
entidad semantica (compara, que asigna papel tematico) y otras son
claramente funcionales (como la preposicion a ante objeto directo animado
en espafiol, que solo asigna caso). El contenido de las categorias Iéxicas es
conceptual o descriptivo: suele asociarse con propiedades que pueden
hallarse en entidades fisicas, pero puede referirse tanto a elementos
materiales como inmateriales. Como ejemptaxhe, estudiar, rapido.
Constituyen un inventario abierto de palabras, puesto que la lengua
permite generar nuevos vocablos (por derivacién, composicion, evolucion

diacrénica, calco, préstamo...) para denotar nuevos objetivos o ideas.

Categorias funcionales llamadas “clases menores de palabras”, son un
grupo cerrado y no tienen contenido descriptivo. Por ejemplo, algunos de
los ndcleos funcionales méas asentados en el programa chomskiano son
Flexién, Complementador Determinante La Flexion estd formada por

los rasgos que se asocian a las categorias verbales de Tiempo, Modo y
Concordancia. La oracion es considerada como una proyeccion de esos
rasgos verbales y se interpreta como un Sintagma Flexion. La categoria de
Complementadoesta constituida por las marcas de subordinacion y define

la modalidad oracional. La categoria deeterminante establece la
referencia de las construcciones nominales, sefiala qué entidades deben
tomarse en consideracion al interpretar la secuencia oracional (Escandell y
Leonetti, 1997: 364)..

Las proyecciones funcionales son el elemento clgyara" organizar el
entramado de dependencias que constituye la oracién” (ibid: 364)

Un dato que nos interesa destacar especialmente en nuestro trabajo es que las
caracteristicas de las categorias léxicas son muy parecidas entre las lenguas; en
cambio, las funcionales varian considerablemente y “sesponsables de los
aspectos mas visibles de las diferencias sintacticas entre las lengu@sitl, 1997:

364), puesto que activan los procesos sintacticos. Por ejemplo, idiomas indoeuropeos
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como el espafiol y el inglés poseen la categoria de Flexion, mientras que el chino, del

grupo sinotibetano, y el japonés, del grupo japonico, carecen de ella.

Puesto que las categorias funcionales son responsables de la variacion
linglistica, inciden considerablemente en el proceso de adquisicion y aprendizaje de
lenguas. De nuestra experiencia discente y docente extraemos algunas ideas a este
respecto. Constatamos que los alumnos de L2 y subsiguientes saben o intuyen
claramente que las categorias funcionales son relevantes en la configuracion de la
oracién y que determinan diferencias sintacticas entre la L1 y la LO. Una prueba de
ello es que, al emitir un mensaje en la LO, no se les ocurre volcar el [éxico adquirido
sin tener en cuenta el entramado de dependencias de la secuencia oracional en ese
idioma, aunque nadie se lo haya ensefiado. Por ejemplo, cuando desean expresar una
idea y tienen en mente una estructura compleja en su L1 (como ciertas oraciones
compuestas), si no saben cémo proyectar el Iéxico en la LO a menudo prefieren rehuir
la estructura, simplificarla o callar antes que emitir las palabras que conocen en una
secuencia calcando el patrén de siLEsto ocurre incluso si no poseen una alta

conciencia metalinguistica.

% Una vivencia personal ilustra este punto: la autora de esta tesis se encontraba en clase de chino y
queria decir a su profesor “Es mas dificil aprender chino con caracteres y pinyin a la vez que sélo con
caracteres”. Disponia del Iéxico necesario, pero no sabia como estructurarlo. Decidié simplificar el
enunciado: “Aprender caracteres y pinyin juntos es dificil”. Asi que se dispuso a decir:

F3 O OWF M OHE O —& RO

Xuexi hanzi he hanxi yigi hen nan.
Pero tampoco se sentia segura de esa frase, y no la termind. Dudaba de la buena formacion de la
estructura de infinitivo, de si el complemento directo era posverbal, de si el adyigibéva el
especifico en ese contexto y si estaba en su posicion correcta. (Acab6 formulando de forma primitiva
un mensaje que no recogia en absoluto lo que queria transmitir: "Los caracteres son faciles. Los
caracteres y el pinyin son dificiles"). La secuencia correcta del enunciado escrito arriba era, tal y como
le explicéd su profesor, “Simultaneamente estudiar caracteres y pinyin es muy dificil™:

FEf 23 WFE M O#HE RO

Tongshi xuexi hanzi he hanxi hen nan.

La experiencia docente de la autora de esta tesis con alumnos no linglistas apunta a la misma idea:

intuyen la complejidad y particularidad de las categorias funcionales, aunque no sepan verbalizarlo.
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Asimismo, suelen tener dificultades con el manejo de ciertos términos que
poseen estatutiuncionaly suelen evadir su empleo. También les cuesta recordar su
significado, incluso estando ya en estadios avanzados de aprendizaje. Una de nuestras
estudiantes de espafiol de nivel intermedio-alto (L1 inglés, L2 espafiol), en el
programa de lenguas de las Naciones Unidas, nos comenté recientemente lo siguiente,

gue transcribimos literalmente:

- Regine:Me siento frustrada. Desde mi primer curso de espafiol cuando
estuve en la escuela, he aprendido muchisimas palabras. Pero hay palabras
aun yo les he aprendido varias veces nunca las puedo recordar.

- Profesora¢,Como cuales?

- Regine Incluso, quizas, al menos, todallia. Es increible: ahora mismo
estoy usando la palabtadaviay no sé qué significa.

- ProfesoraPero eso es normal, las iras aprendiendo poco a poco.

- Regine Pero es extrafio:jrecuerdo la palabarancel®, y no recuerdo la
palabraquizéaso todavia!

Conversacion durante una clase de espafiol. Nivel intermedio alto
Sede de las Naciones Unidas, NY. Enero de 2009

Del enfoque del modelo de los Principios y Paramnsequee hemos presentado

en este capitulo se nutre posteriormente el Programa Minimista (PM), en el que no
entraremos en esta investigacion, pero que creemos conveniente mencionar. El
Programa Minimista tiene como punto de partida la obra de Chohingkivinimalist
Program (1995). El concepto de minimalismo encierra la idea de que la capacidad
que tienen los humanos para el lenguaje parece responder a unas leyes
computacionales sencillas y generales. Como sefiala Chomsky (2001: 2): asi como el
modelo dePP coloco el estudio de la GU mas alla de la adecuacion descriptiva al
presentar las propiedades innatas de la facultad del hombre para el lenguaje, el
objetivo primordial del PM es situarlo méas alla de la adecuacion explicativa: descubrir

por qué esas propiedades innatas son como son.

3 Al menos cuantificador excluyentenclusa operador de focaquizas adverbio relacionado con la
modalidadtodavia adverbio temporal.

% El dia que tuvo lugar esta conversacién se ensefié la patahczlen clase.
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3.3.La Gramatica Universal y la adquisicién de L2

3.3.1. Acceso directo o indirecto a la GU

Una vez explicados someramente ciertos datos relevantes de los estudios sobre
gramética generativo-transformacional y sobre la existencia de una gramaética
universal y de principios y pardmetros que expliquen la rapida adquisicién de la
lengua materna, nos centramos a continuacion en aquellos trabajos que relacionan
estas teorias con los procesos de adquisicion de una lengua no nativa.

Una idea crucial en el marco de nuestra investigacién es que la hipotesis del
marcaje de los pardmetros puede ser muy util para la explicacién del proceso de
apropiacion de la L2Si la L2 se ha fijado con la misma opcién -marcada o no- se
prevé que la tarea de aprendizaje sera mas facil. Pero si hay disparidad, se prevé que
la tarea discente sera mas dificil si la lengua meta presenta la opcion marcada. En
definitiva, en el ambito de los estudios en ASL, la teoria de los principios y
parametros puede ser de utilidad para explicar el proceso de aprendizaje de la L2, asi
como para comprender los aspectos mas dificiles para el discente, segun las
caracteristicas de la L1y L2.

Las teorias expuestas en el epigrafe anterior (83.2) iban dirigidas a la
explicacion del fenébmeno de la adquisicion de la L1 por parte del nifio, pero han
tenido una gran repercusién en los estudios de. 88lasume que los aprendices de
L2, como los de L1, alcanzan un estado mental, un control de la lengua que vas mas
alla de los datos que hayan podido oir o leer, lo cual es una muestra mas de que la
adquisicién de la lengua, nativa o no, es un proceso creativo, y que no viene dado sélo
por elinput del entorno.

Una pregunta fundamental, para los expertos en adquisicién de L2, es si en la
edad adulta el hablante sigue accediendo a la GU y sus pardmetros para la asimilacion
de una L2. Si es asi, ¢ puede cambiar los valores paramétricos? En los trabajos en ASL
existen ideas diversas respecto a la gramatica universal (recogidas eneMattin
2003, entre otros):

= Acceso directo(direct access No existe ninguna diferencia en el uso de la
GU, seauna L1 o una L2. El discente puede acceder directamente a la GU, y

se apropia de la L2 tal y como lo hizo con la L1: mediante exposicién a un
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aducto equilibrado e interaccion comunicativa, fijando progresivamente los
parametros. Los defensores de esta teoria se basan en los siguientes datos: hay
evidencia empirica de que el hablante parece conocer principios linglisticos
(como el de la dependencia estructural) que no pertenecen a su L1, y que ain
no ha aprendido en la L2. Sin embargo, hay que objetar que a) no se observa la
misma consistencia en el uso de las estructuras gramaticales en la L2 que en
la L1, lo cual significaria que el acceso a la GU no parece ser tan fuerte; b) los
aprendices de L2 no suelen llegar a alcanzar el mismo nivel de competencia
gue el de un nativo; c) toda L1 se aprende de forma rapida y sencilla, mientras
que algunas L2s son especialmente complejas segun la L1 del aprendiz. La
hipotesis del acceso directo a la GU no niega que existan diferencias entre la
apropiacion de la L1 y de la L2, sino que sostiene que estas diferencias no

explican la ausencia de acceso a la GU.

» Acceso indirecto(indirect accesg Esta teoria sostiene que los estudiantes de
una L2 no pueden acceder a la GU, especialmente los adultos. La asimilacion

de la L2 est4 condicionada por los valores paramétricos ya fijados para la L1.

= Ausencia de acces(o accesp La GU puede intervenir en la adquisicion de

la L2, pero junto con otros factores.

Aunqgue no se ha cerrado el debate en torno a este tema la opcion segunda es,
recientemente, la mas extendida y aceptddall tendria una funcién de
intermediaria entre la GU y la L2 La L1 se usaria como hipétesis inicial a partir de
la cual se acercarian a la L2. Asi, pues, se acepta la idea de que el sujeto puede volver
a fijar los parametros, de manera paulatina. Sefiala Liceras al respecto que en el
acceso indirecto "la L1, como capacidad cognitiva que es, juega un papel fundamental

en la adquisicion de la L2” (Liceras, 1991: 25).
Si seguimos esta opcidn quedarian explicadas varias cuestiones fundamentales

de la adquisicion de L2: a) que los aprendices suelen transferir los rasgos de la L1 que

reflejan principios de la GU; b) que suelen adquirir antes las reglas no marcadas (que
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reflejan principios universales). Por ejemplo, es més facil aprender a omitir el sujeto

(regla no marcada) que a expresgrio

3.3.2. Jerarquia del grado de dificultad segun el marcaje del parametro

A continuacién reproducimos un cuadro de Brucart (1996, 1999b) donde se ilustran
las cuatro posibilidades que se pueden dar respecto a la marca de un parametro en L1

y L2 (“+” representa la opcion marcada y “-“ la no marcada):

L1 LE®’
a - -
b - +
© + -
d + +

Como sefiala Brucart, solo en b) y c) divergen ambas lenguas. Segun la teoria
de los Principios y Parametros, cuando se dé b) es cuando habra mas dificultades para
los aprendices. Es decayando en la L1 del estudiante se haya fijado una opcion
no marcada y tenga que interiorizar la opcién marcadaEn cambio, si se da la
situacion contraria, no deberia ser tan dificil la adopcion del valor paramétrico de la
L1; y si la L1 comparte un valor paramétrico con la L2: parece que eso deberia
favorecer su adquisicion.

Un ejemplo muy claro es el del parametro del sujeto nulo (que analizaremos
con mas detalle en el estudio empirico de esta tesis): si consideramos que el valor no
marcado es la posible omisién del sujeto, podemos prever que para los hablantes de
L1 inglés (que tienen el valor opuesto, marcado) al aprender espafiol sera facil omitir

el sujeto, al menos con el paso del tiempo. Y que para los hablantes de L1 espafiol

% véase las obras de Liceras (1996) y Lakshmanan (1994), citadas en Brucart (1996b).
3" Nosotros preferimos emplear L2, en vez de LE, por cuestiones relacionadas con la imprecision del

término “lengua extranjera”. Véase §1.2.1. Lengua materna, lengua extranjera.
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(que tiene la opcién no marcada) que aprendan inglés sera dificil no omitir el sujeto.
Dicho esto, creo que conviene tener en cuenta que en nuestro estudio no
vamos a analizar la adquisicion progresiva de una L2 sino la capacidad de
comprension de una lengua desconocida a la que el sujeto no ha sido expuesto nunca,
o dicho en otras palabras, ptecompetenciaen una lengua desconocida. Nos parece
gue los parametros marcados de la L2 seran mas dificiles de comprender si la L1 no
presenta los mismos; perponemos en tela de juicio que la facilidad de
interiorizacion de variaciones paramétricas menos marcadas comporte facilidad
en la interpretacion de los enunciados que las contienen
Retomando el ejemplo de la posible elisiobn del sujeto (opcién no marcada):
creemos que la categoria vacia va a dar lugar a confusion y consecuentes errores de
interpretacion, al menos la primera vez que se exponga al aprendiz a esa nueva
lengua. Parece obvio que a un lector (L1 inglés) que acaba de empezar a aprender
catalan (L2) y que no conoce sus marcas flexivas de nimero y persona le va a costar

interpretar el sujeto en:

Sempre compro fruita i mai en menges.

Lo mismo puede suceder en muchos otros casos en los que la opcion
paramétrica de la L2 supone reducir elementos que al lector le puedan dar

informacién valiosa sobre el contenido del men¥hje.

Volviendo a la Teoria de Principios y Parametros, y al cuadro de Brucart
(1996), la L1 jugaria, pues, un papel relevante en la adquisicion de la L2. Como

sefiala Brucart (1999b), las opciones paramétricas de la L1 serian las primeras que se

% permitasenos mencionar brevemente la experiencia de la autora de esta tesis como estudiante de
chino. Esta lengua presenta la opcion no marcada del pardmetro del sujeto nulo (posibilidad de omitir
el sujeto), al igual que la L1 y L2 de la estudiante (espafiol, catalan). De ahi se podria prever que seria
facil para ella comprender enunciados en chino cuya posicién de sujeto esta vacia. Es cierto que no le
cuesta comprenderlos si corresponden a su nivel, pero le resulta mucho mas sencillo ubicarse e
interpretarlos correctamente cuando oye o lee &fcan su sujeto explicito. No se debe sélo a que el
chino no posee marcas flexivas, sino que parece que cada uno de los elementos que integran la frase
sirve como punto de apoyo. Pero debemos aclarar que ésta es soOlo la experiencia personal y la

introspeccion de la autora de esta tesis, y que deberia compararse con la de otros aprendices.
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usarian, en los primeros estadios de apropiacion de la L2. Progresivamente, éste
accederia a las otras opciones paramétricas de la GU que corresponden a la L2. Los
contrastes parameétricos entre la L1 y la L2, especialmente alli donde la L1
adopta una regla marcada y la L2 no marcadagdarian origen a las dificultades
interlingliisticas. Los estudiantes de la L2 no adoptarian de forma subita los
pardmetros de la GU, sino que los irian fijjando progresivamente: en fases de
maduracion paramétrica. Todos los estudiantes, pues, con independencia de su
nivel de fluidez en la L2, seguirian similarescalas sucesivas de maduracion
paramétrica, hasta fijar los parametros de la L2

Los estudios realizados en ASL, en general, corroboran la idea de qu la IL
de los aprendices adultos de una L1 no rompe los principios de la GU, aunque en
ocasiones posee sus propias reglas, no siempre coincidentes con las de la L1 o la L2.
Parece que la L1 proporciona el pardmetro inicial, y de ahi el sujeto elabora
progresivamente la IL, en un proceso de maduracion gramatical que, si llega a su fin
con el éxito esperado, alcanza el valor paramétrico de la L2. Este cambio de
parametros sucede de forma paulatina, no radical.

Las ideas de Chomsky tuvieron también repercusion en la forma como se
enfoca la practica glotodidactica: se empieza a considerar que la funcion del docente
es la deactivar las capacidades innataglel discente, subministrandioput que le
permita fijar los pardmetros de la L2. Por otra parte, a pesar de que parece que el
discente puede seguir accediendo a la GU, el hecho de que tenga ya unos parametros
previamente fijados hace que el proceso sea mas complejo, y distinto del de la
adquisicién de la L1. Asi, la apropiacion de la L1 se da con sélo la exposicion a
evidencia positiva, pero la de la L2 requerira ademas otro tipo de aducto, como
informacién explicita sobre cuestiones gramaticales y sobre errores comunes, entre
otros.

Cerramos este epigrafe con una idea que consideramos relevante, y que ha
sido apuntada por Brucart (1996: 30). A pesar de la relacion que puede establecerse
entre la teoria de los parametros y algunos de los principios de la gramatica
contrastiva (en ambos casos se fomentan la comparacién y contrastacion entre

gramaticas de lenguas distintas), la teoria de los pardmetros es mas plausible porque

¥ v¢ase definicion de interlengua (IL) en §1.2.1 y, mas extensamente explicada, en §2.2.3.
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1) predice tendencias universales no marcadas que en ocasiones no forman parte de la
L1 del discente y 2) establece un grado de dificultad en la adquisicion de parametros

segun la divergencia entre las lenguas.

3.4. La Gramatica Universal y la adquisicion de L3 y lenguas adicionales

Cuando el hablante ha aprendido ya una L2, y ha sido capaz de fijar sus valores
parameétricos, si seguimos la teoria de la GU y los PP, cabe esperar que la adquisicién
de la L3 y cualquier lengua adicional supondria un nuevo acceso indirecto a la GU. La
apropiacion de la L3 y posteriores estaria condicionada, pues, por los valores
paramétricos fijados en la L1 y las otras lenguas adquiridas.

A la luz de las ideas expuestas con anterioridad, en nuestra investigacion
empirica interpretaremos la incidencia de la L1 y de las otras Lx como una muestra de
gue el acceso a la GU no es directo, sino que esta condicionado por los parametros ya
fijados en esas lenguas previas.

El andlisis de datos reflejard, a su vez, lgggpardmetros fijados en la L1y
las ILs pueden facilitar o también obstaculizar la inferencia interlinglisticapero
gue este factor no es el Gnico a tener en cuenta: detectamos similitudes en la
capacidad de inferir contenidos de la L4 incluso en aquellos items que no estan

relacionados con ninguna de las lenguas implicadas.
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3.5. Resumen

Las teorias sobre la GU y el modelo de PP postulan la habilidad humana innata para el
lenguaje, y la existencia de una serie de principios, aplicables a todas las lenguas, que
explicarian su estructura y funcionamiento. Desde esta perspectiva, la adquisiciéon de
la L1 supone la fijacion de las variaciones paramétricas particulares de cada lengua,
durante la exposicion a umput

Para los estudios en adquisicion de segundas y terceras lenguas, estas teorias
tienen una repercusion importante. Por una parte, se concibe el aprendizaje como un
proceso creativo que se desarrolla, no por repeticion de estructuras, sino por
exposicidbn a un aducto e interacciébn con otros hablantes, lo cual le permite al
aprender fijar progresivamente los nuevos parametros de la LO. Existen basicamente
tres teorias respecto al acceso de la GU en la adquisicion de una lengua no nativa:
acceso directo, indirecto o ausencia de acceso. La que tiene mas aceptacion, hasta el
momento, es la segunda: el aprendiz si podria acceder a los principios de la GU, pero
intervendrian también otros factores, puesto que ya ha fijado los parametros para su
L1, y ello ejercera algun tipo de influencia en la L2. Este es un tema que sigue
debatiéndose, pero parece generalmente aceptado que la apropiacion de la L1 y de las

siguientes es distinta.
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Capitulo 4. Estudios sobre adquisicion de L2

4.1. Introduccion

Las investigaciones sobre la adquisicion de lenguas no nativas han demostrado que en ese
proceso intervienen una amplia variedad de factores: la edad, la formacion, el ambito de
aprendizaje, los modelos de instruccion... Sin duda uno de los factores mas analizado es
el papel de la L1 en el aprendizaje de L2. Comprender qué papel juega el conocimiento
linglistico previo resulta de sumo interés tanto para linglistas como para docentes, por
diversas razones: por una parte, las investigaciones en este campo nos permiten alcanzar
una mayor comprension de la naturaleza de los procesos adquisitivos de cada L2 en
particular y de aquellos aspectos que son comunes en todas las lenguas, los universales
linguisticos; y la practica glotodidactica puede ser mas exitosa si se tienen en
consideracion todos y cada uno de los factores que inciden en la comprension y
produccion de la L2, y uno de éstos es el papel de otras lenguas. Ello puede orientar al
docente hacia un tratamiento pedagdgico mas efectivo (Odlin, 1989: 4).

Aunque no siempre se ha apoyado la relacion entre la investigacion en
adquisicion de lenguas y la glotodidactica, en la actualidad esta generalmente aceptada la

idea de que conviene que haya una relacion bilateral entre ambas:

... las relaciones mutuas entre investigacion sobre aprendizaje de lenguas
y sobre procedimientos didacticos seran reciprocamente beneficiosas, en
la medida en que, por un lado, contribuyan a arrojar luz sobre los

respectivos campos de interés, y que, por otro lado, se tenga el cuidado

de no sacar conclusiones precipitafiartin, 1996: 48-49).

En el presente capitulo nos proponemos llevar a cabo una explicacion de las
caracteristicas de lmfluencia interlinguistica, asi como de sus repercusiones en el
proceso adquisitivo de la L2. Para ello ofreceremos un panorama general de los estudios
mas destacados en este tema, en los distintos niveles de la lengua (fonético y fonolégico,

Iéxico, sintactico, discursivo y pragmatico).
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4.2. El papel de la L1

4.2.1. Lainfluencia positiva de la L1

Ya se ha demostrado que los conocimientos aprendidos en una lengua influyen en los de
otra, tanto durante eproceso de produccidnlingiistica (cuando se activan los
conocimientos en las lenguas previas para contribuir a expresarse en la LO) como en los
de comprensiénlingtiistica (al apoyarnos en los patrones de las lenguas previas que

conocemos para interpretar un texto oral o escrito).

Second language acquisition is a creative process, whereby learners
construct and test hypotheses in much the same way that we assume first
language learners do; however, it is a process which differs from first
language acquisition in that the nature of these hypotheses is determined
partly by the languages that the learner already knows. (Gundel y
Tarone, 1994: 87).

En efecto, se considera que el aprendizaje es un proceso creativo, y que la L1
repercute en ese proceso, si bien no es el unico factor. El influjo de la L1 puede darse
tanto si ambas lenguas implicadas se aprenden de nsEnmidanea como sucesiva
(véase 81.8 Segun la direccidon que siga, la influencia puede ser de dos tipos:

Proactiva: si una lengua ejerce algun tipo de efecto sobre otra aprendida con
posterioridad (por ejemplo, 2 L2).
Reactiva si esa influencia se da en sentido opuesto (por ejemple, D).

Puede ser, ademas, positiva o negativa, segun los efectos que produce en la LO:

Positiva: contribuye a desarrollar la lengua meta.

Negativa dificulta o inhibe el desarrollo de la LO.
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4.2.2. Lainfluencia negativa de la L1

La influencia negativa mterferencia consiste en “instances of deviation from the norms
of either language which occur in the speech of bilinguals as a result of their familiarity
with more than one language” (Weinreich, 1953:1). No siempre da como resultado un
error, pero obstaculiza o retrasa el desarrollo de la LO, en algin momento del
aprendizaje. Recientemente algunos autores han postulado que la interferencia puede
conducir a la fosilizacion de ciertas formas. Para dar explicacion a este fenédmeno,
Selinker y Lakshmanan (1994) formularon mincipio de los efectos muiltiple®’
(Multiple Effects PrinciplE las estructuras de la IL tienden a fosilizarse cuando son el
resultado de dos o mas factores que funcionan a la par, siendo uno de ellos la
transferencia.

A continuacion seflalamos como incide la interferencia en la actuacion del
aprendiz, segun Odlin (1989). Hemos ilustrado algunos casos mediante muestras de

lenguas de las redacciones de nuestros estudiantes de espafiol en las Naciortés Unidas

Subproduccion consiste en la inhibicion en la produccion de determinadas
palabras o expresiones porque el hablante percibe que no es posible que exista
una conexién entre ambas lenguas. Ocurre con frecuencia en el caso de refranes,
expresiones o frases hechas: el aprendiz renuncia a traducirlas, y muestra una
clara actitud de sorpresa si descubre que son idénticas en la LO. No resulta facil

detectar este fendmeno en la produccién de los aprendices.

Superproduccién se da cuando, debido a una carencia de conocimientos en un
area de la LO, el estudiante hace un uso excesivo de otro recurso para expresarse.
Un ejemplo comudn consiste en la reiteracion de algun elemento oracional en vez
de emplear un pronombrBepa fue a casa y Pepa prepard gazpacho. Después,
bebio el gazpacho.

“0'La traduccién es nuestra.
“I Languages and Communications Programriaciones Unidas, Nueva York. Enero 2007 — Diciembre
2008
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Errores: como consecuencia de la huella de la L1 pueden detectarse desaciertos

de tres tipos:

sustituciones:se cambia la palabra o expresion de la LO por la de la
lengua de la que se transfieren datos: Entramos en €l (‘cachg;

calcos:se transfiere una estructura a la IRdegunta a ellos para ir a su
casa (lel inglés, He asks them to go hgme

hipercorreccioneserrores producto de un intento del estudiante por

emplear adecuadamente una estructura que es para €l diferente de las que

se emplean en las otras lenguas que cohddese ve la television.

Malentendidos: se refiere, como la palabra indica, a un problema al escuchar el
mensaje, bien sea por cuestiones relacionadas con la dificultad de comprension
auditiva (se interpretan las palabras en funcién del sistema fonoldgico de la L1),
bien por desconocimiento de la palabra, expresion o estructura de la LO, o por

diferencias interculturales.
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4.3. Estudios sobre el papel de la L1 en el aprendizaje de la L2

4.3.1. El papel de la L1 en los distintos niveles lingiisticos

En el presente apartado nos proponemos presentar los resultados de los estudios mas
relevantes sobre el papel de la L1 en la adquisicion de la L2, en concreto en los distintos
niveles de la lengua (fonético y fonoldgico, léxico, sintactico, discursivo y pragmatico).

La razon por la cual optamos por recoger los resultados en la L2 y en la L3 por
separado radica en que deseamos demostrar que existen diferencias entre la adquisicion
de la L2 yla de la L3 en cada uno de ellos, yspigrata, pues, de dos fenbmenos que,
aunque muy relacionados, deben tratarse por separaddn el segundo caso (L3)
existe un mayor grado de complejidad, resultado del mayor niumero de lenguas y de
factores sociales, culturales, psicolégicos y personales que se ven involucrados
(Hoffman, 2001: 13).

Somos conscientes de que presentar o incluso resumir la literatura sobre este tema
excederia los limites de este trabajo, por lo cual s6lo ofreceremos una explicacion sucinta
de conclusiones recabadas en varias obras generales ampliamente reconocidas.
Esperamos, sin embargo, que ello nos permita presentar el estado general de esta

cuestion.

Nivel fonético y fonoldgico

Es probable que muchos de nosotros, como docentes o estudiantes, hayamos
percibido las dificultades de asimilar las caracteristicas fonéticas de una LO. Con
frecuencia, en la produccion del aprendiz en la LO se suele advertir cierto acento foraneo,
pues retiene algunas caracteristicas de su L1. Incluso aquellos hablantes de L2 que llevan
la mayor parte de su vida en el pais donde se habla esa lengua a menudo siguen
conservando cierto acento de su L1.

De los trabajos que evaluan la influencia operativa de la L1 en la L2 en este nivel

de la lengua extraemos las siguientes conclusiones:
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El primer dato es que existen pruebas empiricas de la transferibilidad de las reglas
linglisticas fonéticas y fonologicas (Broselow, 1994, entre otros). Los errores de
pronunciacién (tanto en los procesos receptivos como productivos) pueden derivar en
dificultades de decodificacion del mensaje. En otros casos no suponen ningun obstaculo
para la comprension pero pueden impedir que la conversaciéon fluya de manera natural.
Los estudiantes de una L2 suelen categorizar los sonidos segun el inventario fonémico de
la L1 o de otras que conocen bien. Precisamente por ello, la similitud 1éxica entre L1 y
L2 puede conllevar problemas de pronunciacion, puesto que el aprendiz establece
conexiones entre ambas. Por la propia experiencia discente de la autora de este trabajo,
palabras homografas en espafiol e inglés, cauto, diabetes, labor, ultimatumetc.
pueden ser las mas faciles de percibir y recordar pero también las que conducen mas
facilmente a problemas de pronunciacion, pues el sujeto se ve tentado a trasladar
automaticamente la pronunciacion de la L1 a la L2. El resultado es que el interlocutor a
menudo no comprende la palabra, a pesar de que es exactamente igual en su L1.
Broselow (1994) analiza el fendbmeno de la epéntesis (insercion vocalica) en la
produccion de inglés (L2) por parte de dos grupos de hablantes: de arabe egipcio y de
arabe iraqui. Concluye que ciertos errores sistematicos son atribuibles a la intrusion de
reglas fonologicas de cada L1. Otra cuestion interesante, y no tan analizada, es la de la
entonacion discursiva. Los estudios en ASL demuestran que el sujeto suele presentar
algunas diferencias en la entonacion de la L2, posiblemente achacables al influjo de la
L1. Wennestrom (1994) analiza la produccion de estudiantes de inglés L2, cuya L1 era el
espafiol, japonés o tailandés. Se centra en cOmo usan la entonacién para sefialar diferentes
tipos de informacién en el discurso. Descubre que no marcan los contrastes entre
informacion conocida e informacién nueva como lo hacen los hablantes nativos de la LO.
Ello corrobora el hecho, ya presentado en otros estudios, de que la entonacion de la L2 es
dificil de adquirir. A nuestro entender, y por nuestra propia experiencia discente y
docente, ello puede deberse parcialmente a que el sujeto no percibe que ese aspecto
dificulte la comunicacion y, consecuentemente, no invierte tanto esfuerzo en controlarlo.

El segundo dato es que algunos desvios no provienen de la influencia de la L1
sino que son producto de la aplicaciéon de principios universales Por ejemplo, existen

ciertos sonidos que son recurrentes en muchas lenguas. En el estudio de Maddieson
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(1984) (citado en Odlin, 1989: 120) se muestra, entre otras cosas, que los sonidos /i/, /u/
aparecen en los inventarios fonémicos de unas 250 lenguas, mientras que otros sonidos,
como la /x/ del alemén, so6lo aparecen en 76. Parece ser que existe cierta relacion entre la
frecuencia de aparicion de un sonido en las lenguas y la dificultad que genera su

pronunciacion.

Nivel léxico

En nuestro estudio empirico dedicaremos un pequefio apartado a la relevancia de
los cognadoscomo elemento clave para acceder a la comprensién de una nueva lengua.
Por ello nos centraremos aqui en presentar los resultados de aquellos trabajos que
abordan esta cuestion.

El primer dato que hay que apuntar es que numerosas investigaciones empiricas
han demostrado la impronta de L1 en el Iéxico de la L2 (Ard y Homburg, 19%)de
las cuestiones mas populares es la dedgsados(vocablos con una forma y contenido
similar en dos 0 mas lenguasportant (ing), importante (esp.)) yfalsos cognados
(vocablos con una forma similar pero contenido distinto en dos 0 mas leagugsty
(ing.), actualmente(esp.)). Los falsos cognados obstaculizan el aprendizaje y pueden
conducir a desaciertos por interferencia. En algunos casos se trata de semicognados,
cuando sélo existe una similitud semantica parcial. A pesar de estas dificultades, es obvio
gue resulta ventajoso conocer una lengua que comparta un elevado numero de palabras
similares con la L&. En general, las similitudes léxicas favorecen el aprendizaje, como
se ha constatado en varios estudios (Ard y Homburg, 1994; Cenoz, 260#&lotros).

En palabras de Sweet:

Mastering the vocabulary of most European languages means simply learning

to recognize a number of old friends under slight disguises and making a

2 No puede darse por sentado que todos los cognados son faciles de identificar y de aprender. La habilidad
para detectar, descifrar y retener el significado de los cognados varia considerablemente, y con frecuencia
tiene que ver con el estilo particular de aprendizaje del educando, su bagaje cultural, capacidad reflexiva y
conciencia metalingiistica. En la segunda parte de esta tesis (apartado 88.2.) tendremos ocasion de

comprobar cdmo un ndmero significativo de cognados pasa desapercibido por nuestros estudiantes.
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certain effort to learn a residue of irrecognizable words, which, however, offer
less difficulty than they otherwise would through being embedded in a context
of familiar words.(Sweet, 1899/ 1972, citado en Odlin, 1989: 77378).

También pueden darse extensiones semanticas, producto de la influencia de otra
lengua. El uso dénger en vez dd¢oepara referirse a los dedos de los pies es un ejemplo
de influencia del espafiol en el inglés como L2.

El segundo dato relevante es que los aprendices cuya L1 es tipoldégicamente
proxima a la L2 aciertan con mas frecuencia incluso en el I1éxico que no comparten. En
Ard y Homburg, 1994, se comprobd que los aprendices de inglés L2 cuya L1 era el
espafol alcanzaron mejores resultados en la competencia léxica en inglés que los que
tenian como L1 el arabe incluso en aquellos casos en los que no existia parecido Iéxico
entre el espafiol y el inglés. Los autores de este estudio sefialan que ello podria deberse al
efecto de é&sfuerzo limitadd (“finite effort): los hispan6fonos no necesitan
concentrarse para descifrar el significado de los términos similares en inglés, lo cual les

permite disponer de mas tiempo para centrarse en los que son distintos.

3 Ese es el objetivo de algunos cursos de intercomprensién de lenguas romances, como por ejemplo
Minerva dirigido por el Dr. Tost de la UAB: guiar a los estudiantes hacia el reconocimiento de las
similitudes entre el catalan y las otras lenguas romances, para favorecer con ello el desarrollo de las

destrezas de comprension oral y escrita.
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Nivel sintactico

Se han llevado a cabo numerosos trabajos en este ambito, y sobre cuestiones
sintacticas especificas (el orden de palabras, los pronombres, los tiempos verbales, la
negacion...). A continuacion recogemos algunos de los resultados mas destacados.

El primer dato es que la sintaxis de la L1 se transfiere en la L2. Varias
investigaciones han demostrado, por ejemplo, que la flexibilidad en el orden de las
palabras es transferible, tanto en los procesos de produccidn como de comprension
linglistica (Granfors y Palmberg, 1976; Trévise, 1986; citados en Odlin, 1989). La
rigidez también es transferible, como ya han puesto de manifiesto algunas investigaciones
(Pienemann, 1981, Gilsan, 1985; citados en Odlin, 1989).

En las oraciones compuestas existen diferencias evidentes entre las lenguas, que
también pueden originar confusion. El inglés posee un tipo de construccion para las
oraciones adjetivas en el cual no se emplea pronombre relHtiigois the guy | told you
about. Algunos estudios han demostrado que los hablantes nativos de inglés evitan
emplear estas estructuras en la LO, conscientes de su valor marcado (Adjemian y Liceras,
1984, citados en Odlin, 1989: 104).

Otra de las areas en las que es evidente que se produce algun tipo de influencia en
la sintaxis es la de la negacién. Como indica Odlin (1989; 105), a pesar de que el estudio
de la negacion en adquisicién de lenguas a menudo se ha relacionado con el del orden de
palabras, de hecho se trata de dos aspectos diferentes de la sintaxis, pues el primero es
una nocion sintactico-semantica, y el segundo, puramente formal. La negacion puede
transmitirse mediante un prefijo (por ejemplo, en ingléapnal), un sufijo (Iselesy una
sola palabraneve), o un conjunto de palabraso(way. Staublg1984, en Odlin, 1989:

109) analiza la producciéon de inglés como L2 por parte de un hablante de espafiol como
L1, y descubre que éste prefiere usar la negas@nsimilar en espafiol, con mas
frecuencia que otras formas como not, dahdesn’t

El segundo dato significativo es que la L1 no es el Unico factor importante. Wode
(1981, 1983a, citado en Odlin, 1989: 107) hall6 evidencias de la existencia de una
secuencia de desarroll@n el uso de la negacion, tanto en estudiantes monolingiies como

bilingliles. Ambos grupos pasaron por tres etapas: primero usaban una sola palabra para
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negar, mas tarde empleaban dos o mas, y por ultimo hacian uso de la negacién
intraoracional. En esta secuencia se pasa de estructuras mas sencillas a mas complejas,
tanto en el aprendizaje de la L1 como de la L2. No obstante, Wode halla también ciertos
problemas en el uso de la negacion provocados por el influjo de la L1 de los sujetos
sometidos a estudio. Por ejemplo, en su estudio, el grupo de nifios alemanes que aprende
inglés L2 comete errores al posponer la negadiom gteal not the bayeun fendmeno
infrecuente o inexistente en los nifios que aprenden inglés como L1. Teniendo en cuenta
gue en ese tipo de ejemplos, en aleman la negacion seria pospuesta al verbo, es evidente
la marcade la L1.

Numerosos estudios evalian los procesos adquisitivos de la L2 a la luz de las
teorias generativistas. Liceras (1996: cap. 5) y Lakshmanan (1994) (en Brucart, 1999b)
sefialan que los estudios efectuados con aprendices (L1 espafiol) de inglés L2 y
aprendices (L1 inglés) de espafiol L2 respecto al sujeto nulo, apuntan a que es mas dificil
dominar la restriccion del inglés (presencia obligada del sujeto) que la del espafiol
(posibilidad de omitir el sujeto). Ello seria una prueba a favor de la teoria de la jerarquia
de los parametros, segun la cual los problemas surgen cuando el aprendiz tiene que
adquirir una forma marcada de la L2 y en su L1 esa forma es no marcada.

Brucart (1999b), particularmente, hace notar la diferencia entre los estudios
contrastivos, que preveian que cualquier diferencia entre la L1 y la 2 seria motivo de
error, y los generativistas, que demuestran que sOlo algunas de esas diferencias

ocasionaran problemas.
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Nivel discursivo

Aunque son muchos menos los estudios dedicados al papel que desempefia la
L1 en el aprendizaje de los elementos discursivos de la L2, en los dltimos afios se ha
observado un creciente interés por este dmbito de la lengua entre investigadores y
didactas. Uno de los componentes principales es el dedasdores discursivos,
en el que nos centraremos en esta apartado, pues es ademés objeto de estudio en la
segunda parte de esta tesis.

Los marcadores son unidades linglisticas pertenecientes a categorias
gramaticales diversas (sustantivimmbre adjetivo, bueng verbo, vale; etc.), cuya
funcién consiste en relacionar las proposiciones 0 los distintos segmentos
informativos en un discurso. Son complejos de definir, incluso para el linglista
expertd*. Son dificiles de adquirir en la L2, debido a su heterogeneidad (pertenecen a
categorias gramaticales distintas), porque son elementos supraoracionales,
polifuncionales (un mismo marcador puede desempefiar distintas funciones segun el
contexto), y porque han experimentado un proceso de gramaticalf2acion

A esa dificultad, resultado de las propiedades intrinsecas de estas unidades
paratacticas, hay que afiadir que el hablante intuye, con frecuencia equivocadamente,
gue se trata de elementos especificos de cada idioma, no transfeviés ugarlos
para no equivocarse. Ademas, nuestra experiencia nos indica que en el aula algunos
docentes, consciente o inconscientemente, inhiben el uso de marcadores en su propio
discurso para simplificarlo y hacerse entender, y los manuales didacticos no suelen
ofrecer un cuadro completo, exhaustivo y sistematizado de estos elementos.

Dicho esto, hay que sefialar que numerosas investigaciones coinciden en que
el discente de L2 empieza a emplear al menos algunos marcadores del discurso desde

los primeros estadios de aprendizaje (Andorno, 2007).

4 Témese como ejemplo la descripcién de estas unidades paratacticas en el excelente capitulo de la
GDLE destinado a este tema: a veces no es facil captar el matiz de cada unidad en base a la definicion.
Por ejemplo, es dificil discernir qué marcador se describe en estas line@&DddEld ... se sitla en la

posicion inicial del miembro que introduce - sin estar seguido por pausa - Yy lo presenta como un
comentario nuevo e informativamente valioso con respecto del discurso que lo precede” (Martin y
Portolés, 1999: 4083). Se trata del marcaul@s

5 Véase $8.3.3.1. para una caracterizacion mas extensa de estos elementos.
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El segundo dato destacable que es se dan frecuentes erroeesstigencia
negativa de la L1(Teijeiraet al, 2005).

Otro punto interesante es que el discente tiende a has@mbueusode un
grupo de marcadores especificos, y a obviar todos los demas. Por ejempbaBou
(1995) descubren que varios alumnos hispanofonos de inglés evitaron siempre el uso
del marcadol mean(entre otros), aunque su interlocutor angléfono lo empleaba en la
conversacion con ellos, y a pesar de que en su L1, espafiol, también existia ese mismo
marcador. Por nuestra experiencia docente, el problema mas grave es ese Ultimo: los
alumnos suelen rehuir los marcadores en la comunicacioén, por lo cual su discurso en
la L2 carece de precision, coherencia y cohesion, y puede dar lugar a malentendidos.

Una prueba més del dificil dominio de estos elementos ees que se detectan
problemas e interferencias recurrentes en aprendices expertos e incluso en traductores
especializados: en ocasiones prescinden de conectores o otros elementos de enlace
necesarios para cohesionar el texto. Asi, por ejemplo, Perell6 (2010) nota como las
diferencias en la estructura textual del espafiol y del japonés dan lugar a errores
durante la tarea traslaticia. Por ejemplo, el siguiente parrafo, traducido del japonés al

espafiol, parece correcto:

[La torre de Tokio] Es una torre de telecomunicaciones construida en 1958.
Desde los tres miradores se divisa todo el panorama de la ciudad de Tokio.
El museo de cera y el museo de records mundiales Guiness también son
puntos atractivos (Perelld, 2010: 198).

Aunque parece que esta bien, no estd cohesionado: ¢qué hacen los museos en
un texto sobre torres de telecomunicaciones? La respuesta es que los museos estan en
las torres. Pero es una informacion que no se menciona. El idioma de partida, como
explica Perello, interfiere en el de llegada. En este caso lo que ha ocurrido es que el
japonés es una lengua dio contexto (segun Hall, 1990; en Perelld, 2010: 200):

tiende a no mencionar gran parte de la informacion que se puede inferir del contexto.
Desde un punto de vista glotodidactico, los resultados arriba recopilados

ponen de manifiesto largencia de incidir en la ensefianza de las unidades

paratacticas en el aula de L2. Y es que, como indican los expertos en este campo,
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una competencia sélida en una L2 pasa necesariamente por el buen uso de los

marcadores discursivos (Martin y Montolio (coords), 1998).

Nivel pragmatico

Antes de dar paso a esta seccién conviene definir qué se entiende por
pragmatica y por influencia interlinguistica en pragméaticagmatic transfex.

La pragmatica tiene que ver con el conocimiento comunicativo del hablante
sobre la lengua: como debe emplear la lengua en relacion con su intencion
comunicativa y en la situacion especifica. Por ejemplo: la manera que se escoge,
segun la situacion, de saludar, presentarse, interactuar, ceder la palabra, ayudar al
interlocutor a que se explique, contribuir a que la conversacion fluya, agradecer un
cumplido, disculparse, hacer una peticion. Y también la manera de enlazar ideas en un
mensaje, una conversacion o un discurso, expresando matices varios, como la postura
del interlocutor. Algunos investigadores distinguen dos dimensiones de la
competencia pragmética: pragmalinguistica y sociopragmética. La primera se refiere a
los elementos linglisticos que se emplean en los actos de habla; la segunda tiene que
ver con el contenido social implicito en nuestros mensajes y la manera como el
interlocutor los interpreta (Cenoz, 2007).

En cuanto a influencia interlingliistica en pragmética, nos basamos en la
definicién de Kasper:

“Pragmatic transfer (...) shall refer to the influence exerted by learners’
pragmatic knowledge of languages and cultures other than L2 on their
comprehension, production and learning of L2 pragmatic information”
(Kasper, 1992: 207,

46 Aprovechamos esta definicién para destacar un dato (brevemente, para no apartarnos del tema de
este capitulo 4): como vemos, la explicacién de Kasper es global, en el sentido de que integra bajo el
concepto de transferencia la incidencia operatoria de cualquier lengua, nativa o no nativa, en la L2 (y
claramente emplea las siglas L2 en el sentido amplio de “toda lengua posterior a la L1"). Creemos que
ésta es la forma como habria que proceder y el tipo de lenguaje que habria que emplear en los estudios

en aprendizaje de lenguas: asumir, como punto de partida, la posible impronta de todo idioma que

103



La pragmética es un tema fundamental en ensefianza y aprendizaje de lenguas.
So6lo cuando el aprendiz de L2 domina la forma de expresar lo que dice, cuando y
como lo dice, se puede considerar que habla bien un idioma. En algunos estudios
pedagdgicos y de glotodidacticos, suele subsumirse el apartado de los marcadores
discursivos que hemos presentado en el apartado anterior dentro del componente
pragmatico de la lengua, aunque aqui nos ha parecido mas adecuado separarlos,
puesto que en un sentido estricto los marcadores son un componente del nivel
discursivo. La razén por la cual estas unidades suelen tratarse dentro del ambito
pragmatico reside en que la pragmética se refiere a todo aquello que tiene que ver con
el contexto discursivo o situacional en que se desarrolla el acto comunicativo.

El primer dato a destacar respecto a la transferencia pragmética es que ésta no
depende tanto de la competencia linglistica adquirida en la LO como del
conocimiento cultural sobre esa LO: un amplio conocimiento cultural inhibe o
promueve la transferencia, segun sea conveniente. Por ejemplo, si un estudiante
norteamericano de espafiol aprende que la forma de agradecer un cumplido es muy
distinta en Espafia, puede inhibir con mas facilidad la transferencia de su L1,
independientemente del nivel de espafiol que posea.

Otro hallazgo que vale la pena comentar es que no siempre existe un correlato
entre la duracion de la estancia en el pais de destino y la transferencia pragmatica
negativa: a veces la transferencia pragmatica negativa se mantiene a pesar de los afos.
Los errores resultan dificiles de subsanar, porque estan enraizados en cuestiones
socioculturales aprendidas desde la infancia. La autora de estas paginas lleva varios
afios en Estados Unidos y aun experimenta dificultades para responder a pequefios
cumplidos sin importancia con un simpl&hanks: tiende a enzarzarse en una
conversacion innecesaria con el emisor del cumplido, en la que ademas trata de
rebajarse y de restar importancia al cumplido.

Algunas cuestiones pragmaticas son generales en todas las lenguas, mientras
gue otras son particulares y por ello pueden dar lugar a malentendidos. Por ejemplo:
como sefala Odlin (1989:50), citando a Brown y Levinson (1978), existen también

ciertas normas pragméaticas compartidas que responden a universales linguisticos. Por

conozca el hablante, aunque posea un minimo conocimiento en él. Pero volveremos a este tema en el

capitulo siguiente (8§ 5).
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ejemplo, para realizar una peticién, la modalidad interrogativa se considera mas
educada que la enunciativa, y la imperativa es la que se percibe como menos educada.
Esta escala en el “nivel de educacion” se ha constatado en diversas investigaciones
empiricas (véase Odliop. cit: 50).

Otras cuestiones, como mencionabamos arriba, son particulares de cada
lengua, asi que la influencia de la L1 puede derivar en una conducta inadecuada o
maleducada a ojos del interlocutor. Por ejemplo, agradecer un cumplido en Estados
Unidos demuestra educacién y en Espafia puede interpretarse como un signo de
arrogancia. Y no responder a un cumplido o quitarle importancia, algo que hacen los
espafoles con frecuencia, puede interpretarse en Estados Unidos como un signo de
mala educacién. Por nuestra experiencia discente y docente estas diferencias en la
forma de conducir una conversacién resultan faciles de comprender pero dificiles de
adquirir, porque el estudiante se ve forzado a adoptar nuevos habitos de conducta que
él siempre habia considerado inadmisibles.

También en la expresion de la disculpa las variaciones interlinguisticas y la
interferencia de la L1 pueden dar lugar a malentendidos. En ciertas lenguas las
disculpas son mas frecuentes que en otras, lo cual puede conducir a un exceso en el
uso de este tipo de formulas en la lengua meta. Ademés, con frecuencia estas
expresiones no son equivalentes. Asi, una tendencia comun provocada por la
interferencia del espafiol en la produccion de los estudiantes de inglés es el empleo de
“I'm sorry’ con el significado deExcuse me

Otro de los actos de habla que pueden ocasionar confusion en el plano
pragmatico al exponernos un nuevo idioma es el de los saludos. La frecuencia y
tipologia de saludos varia considerablemente de una lengua a otra, asi como su uso.
En espafiol, la preguntag Codmo estas?suele ir seguida de una respuesta por parte
del interlocutor, que puede ser mads o menos extensa. Sin embargo, en inglés no
necesariamente se espera una respuesta, sino que en ocasiones es simplemente un
equivalente deHMola”.

El uso del silencio puede dar lugar también a malentendidos. Por ejemplo, en
la cultura espafiola el silencio puede concebirse como un signo de antipatia o de
rechazo, pero esto no es necesariamente asi en otras culturas, como la japonesa. Estas
diferencias pueden ocasionar confusion en la interaccion comunicativa. Tras una
investigacion llevada a cabo por Graham (1989, citado en Gass y Selinker, 1994: 11),

en la que se analizan las transacciones econdmicas entre dos grupos de hombres de
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negocios, japoneses y americanos respectivamente, el autor sostiene que parte de los
10 billones de doélares que Estados Unidos debe a Japon puede explicarse por
dificultades conversacionales, relacionadas con el uso del silencio. Cuando los
americanos proponian un precio para comprar un producto japonés, el silencio de los
japoneses tras esa oferta era interpretado por los americanos como un indicio de
disconformidad, por lo cual subian el precio que estaban dispuestos a pagar por la
mercanci4.

El dltimo dato por mencionar tiene que ver con la influencia reactiva: las
caracteristicas pragmaticas de la L2 pueden dejar huella en la propia L1. Un
compafiero de trabajo (L1 espafiol, L2 inglés) de la autora de esta tesis nos contaba
una anécdota que ilustra este fendmeno. En uno de sus ultimos viajes a Espafia desde
Estados Unidos, se encontraba en la estacién de trenes de Sants, haciendo cola para
comprar un billete para Gerona. De repente, cuando se aproximaba su turno, se
percatd de que no recordaba la formula adecuada para pedir un billete de tren en
Espafia. No podia preguntarle a nadie porque habria resultado grotesco. Pero ademas
de ello, empezd a cuestionarse si seria mas apropiado decir buenos dias o buenas
tardes, dado que eran pasadas las doce. Busco en la cara del taquillero algun tipo de
indicio, pero obviamene no hall6 ninguno. Cuando lo llamaron, se dirigi6 a la

ventanilla y dijo:

- Buenos dias, ¢ podria tener un ticket a Gerona, por favor?

Después de recoger su billete, desconcertado, oy6 al siguiente cliente:

-lday vuelta a Sils.

47 Otro ejemplo, tomado de nuestra experiencia profesional, es el siguiente: en nuestras clases de
espafiol con estudiantes universitarios americanos, observabamos a menudo la siguiente situacion: al
finalizar la clase, el estudiante esperaba el silencio del profesor para poder levantarse y salir. El
profesor espafiol, que también queria finalizar la clase, seguia hablando, en cambio, pues no queria que
se produjera un silencio brusco después de su discurso. Cambiaba de tema (pasaba a hablar de cosas
mas intrascendentes) y modificaba su tono de voz para indicar que los estudiantes podian empezar a

recoger sus cosas y marcharse, pero no conseguia el efecto deseado, porque no se callaba.
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En definitiva, el estudiante de una L2 y, en general, todo hablante de méas de
un idioma, hallara ciertas dificultades pragméaticas, producto de las diferencias
interlinglisticas, que deber& sortear para poder comunicarse con éxito en cada lengua.
El hablante no siempre es consciente de que ciertas formulas y expresiones a veces

desempefian una funcién y transportan un significado diferente segun el idioma.

The difficulty may be compounded by beliefs on the part of the
learners that their requests, their greetings, their facial expressions,
their volume, and so on, are not arbitrary in the way that words in their
native language are. That is, learners may suspect- not altogether
mistakenly- that the rules guiding their interactions are natural and
therefore universal. (Odlin, 1989: 57).

Conviene tener presente, a la hora de abordar la ensefianza de estas cuestiones
prdgmaticas en el aula, que resulta dificil cambiar los hébitos aprendidos desde la
infancia, o asignarles otro significado. ¢Como puede pedirsele a un estudiante
americano de esparfol como L2 que no acepte un cumplido y que, por el contrario,
contradiga a la persona que lo ha dicho? Nos consta que nuestros estudiantes
experimentan grandes dificultades para adoptar esta nueva forma de comportamiento,

pues es como asumir practicamente una nueva personalidad.
4.3.2. Otros factores que repercuten en el proceso adquisitivo de la L2
La intensidad de la influencia de la L1 depende de una serie de variables, que
podemos clasificar segun si son linglisticas (tipologia y psicotipologia) o no
linglisticas (edad, personalidad, alfabetizacion, motivacion). A continuacién las
describiremos brevemente.

A. Variables linguisticas

1. Tipologia linglistica. Obviamente, esta variable constituye uno de los

pilares fundamentales de nuestra tesis. Aqui nos limitamos a presentarla dentro de la

lista de posibles factores que entran en juego en la adquisicion de las lenguas no
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nativas, pero constituye uno de los temas de peso de nuestro estudio, al que hemos
dedicado y dedicaremos gran parte de nuestra atencion.

Como sabemos, la tipologia linguistica estudia las similitudes o rasgos
comunes que comparten las lenguas y las clasifica segun sus caracteristicas
estructurales (fonéticas, fonoldgicas, |éxicas, sintacticas y discyrsiZams
similitudes pueden deberse en algunos casos al mismo origen de las lenguas (por
ejemplo, espafiol y francés) o a los préstamos (a causa de conquistas de territorios, o
por negocios, migraciones, estudios cientificos, avances tecnoldgicos, etc.). En otros
casos, los rasgos en comun no responden a ninguna de estas causas, sino simplemente
al hecho de que todas las lenguas estan estructuradas de manera que so6lo admiten
ciertas opciones paramétricas (como por ejemplo las limitadas opciones de orden de
los constituyentes oracionales). La tipologia historica investiga las lenguas
relacionadas genéticamente, mientras que en los otros casos se trata de tipologia
formal. La tipologia linglistica en general contribuye al descubrimiento de los
universales linglisticos.

En este &mbito destaca la contribucion de Greenberg (1963) por su teoria de
los universales linguisticos Greenberg examind una amplia variedad de lenguas con
el objetivo de hallar propiedades comunes en todas ellas. Descubri6 45 universales del
lenguaje, agrupados segun si se referian al orden bésico, la sintaxis o la morfologia.
Ello dio lugar a otras investigaciones en esta linea, de cuyos resultados se desprenden
una serie de consideraciones sobre las propiedades generales de las lenguas. Por
ejemplo, sabemos que el orden de los constituyentes oracionales de las lenguas sigue
unos pocos posibles patrones (asi, el espafol, catalan, inglés y francés siguen el patron
SVO). Y cada tipo de organizacién estara relacionada con otras caracteristicas de la
lengua. Por ejemplo, las lenguas SVO presentan el pronombre interrogativo a inicio

de oracién y poseen preposiciones.

2. Psicotipologia.Es un factor estrechamente relacionado con la conciencia
metalinglistica. La distancia entre dos idiomas puede ser definida desde un punto de
vista linglistico (proximidad o lejania real entre ambos) o bien psicologico: el
hablante puede poseer una percepcion particular, consciente o inconsciente, de esa
distancia. A este ultimo fendmeno se le denomina psicotipologia, y fue acufiado por
Kellerman (1983). El sujeto capta la proximidad o lejania entre dos idiomas, ya sea

por la etimologia, el origen comin de ambos, o bien por coincidencia. Este
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investigador postula que la influencia interlinglistica esta estrechamente relacionada
con la percepcién del sujeto: la lengua que ejerza mayor influencia sera aquella que
él perciba que es mas proxima (independientemente de si sus creencias coinciden con
la realidad). Asimismo, aquellos aspectos que el discente perciba como irregulares,
poco frecuentes u opacos (a nivel semantico o estructural) seran menos transferibles.
La nocién de distancia linguistica puede ir modificandose a medida que el discente se
afianza en sus conocimientos de la LO.

Dos conceptos entran en juego en esta teoria: psicotipologia y prototipicidad.

Psicotipologiadistancia percibida entre dos lenguas.

Prototipicidad cuanto menos representativo del significado prototipico es el uso

de una forma determinada, menos probable es que se transfiera a la LO.

Cuanto mas frecuente un fendmeno es en la L1, mas posibilidades existen de
gue el hablante lo perciba como prototipico y, por consiguiente, transferible. Los items
frecuentes se activan con més facilidad en el proceso de adquisicién de la L2,
principalmente en las primeras etapas, en las que el aprendiz se apoya mas en sus

conocimientos linguisticos previos.

B. Variables extralinguisticas

1. Edad. Varios trabajos han demostrado que la edad facilita el aprendizaje de
la L2: cuanto més joven se aprende, mejor se adquiere la pronunciacion, el 1éxico, la
sintaxis... Sin embargo, existen también datos empiricos que contradicen esta idea.
Aunque el debate sigue abierto, hay algunas cuestiones relativas a este tema que
parecen ampliamente aceptadas: se han observado distintos niveles de dificultad de
pronunciacion segun el grupo etario. El nifio parece adaptar el sistema fonético y
fonoldgico de la LO con mas facilidad (Odlin, 1989: 137). Es posible también que el
nifio traslade mas datos de las lenguas previas en la sintaxis, puesto que hasta los
cuatro afios no ha desarrollado aun la tendencia a mantener un solo orden de palabras
para cada estructura (Trévise, 1986; en Odlin, 1989: 139).

Conviene también tener presente las diferencias en la mentalidad de un nifio y
un adolescente o adulto, en su aproximacion a la apropiacion de una L2: el primero no
ha configurado aun su identidad y no siente ningun tipo de necesidad de adherirse a su

L1 como forma de pertenencia a un grupo. Eso es distinto en el que caso de los
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adolescentes y adultos, que ya han creado una identidad y tienen unos estereotipos

linguisticos y culturales fijados.

2. Alfabetizacion. Las habilidades de comprension y expresion oral y escrita
qgue el sujeto ha desarrollado para el aprendizaje de una Lx pueden facilitar el
desarrollo de esas mismas habilidades en una lengua posterior (Cummins, 1979).
Asimismo, un amplio conocimiento de un idioma puede incrementar la capacidad del
sujeto de reconocer cognados entre ésa y la LO. Hemos podido constatar en nuestras
clases que los estudiantes de espafiol L3 que poseen un nivel de inglés L2 elevado
pueden comprender con facilidad ciertas palabras de un nivel estdndar espafiol que
son similares en el registro culto del inglés. Asimismo, algunos estudiantes trasladan
datos del latin.

Conviene tener presente, como bien indica Odlin (1989:134), que los
aprendices alfabetizados pueden tener ventajas a la hora de traspasar datos de la L1 no
por su nivel de alfabetizacion sino porque han desarrollado habilidades a lo largo de
su formacion académictadnsfer of training.

También otros factores, como un entorno familiar favorable al estudio, pueden

contribuir a un mayor rendimiento académico (Ellis, 1994).

3. Personalidad Probablemente somos muchos los docentes que hemos
tenido en clase alumnos extrovertidos cuya competencia comunicativa (especialmente
en las destrezas orales) mejoraba considerablemente gracias a su tendencia natural a
expresarse en clase, participar activamente e interactuar con los compafieros. Una de
las caracteristicas que nosotros hemos advertido en este tipo de estudiantes es que
suelen arriesgarse y emplear los recursos que poseen en otras lenguas para expresarse
en la LO. Algunos trabajos han demostrado que, en efecto, los factores relacionados
con la personalidad pueden influir en la adquisicion de la LO.

En uno de los trabajos de Kellerman (1977, citado en Odlin, 1989: 130) se
comprueba que los estudiantes con cierto grado de ansiedad rehuyen el empleo de
estructuras que encierran cierta dificultad para ellos, si se comparan con las de su L1.

Conviene tener presente, sin embargo, que la actuacién de los estudiantes en

clase también esta condicionada por las hormas de comportamiento.
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4. Motivacion adquiere una especial trascendencia como factor estimulador del
proceso de aprendizaje. Un alumno con un alto interés por aprender tiene mas
posibilidades de adquirir un idioma de una forma mas rapida y eficaz. La motivacion
puede conducir al aprendiz a buscar las posibles similitudes entre dos lenguas y
traspasar los datos de una a la otra, para con ello favorecer su aprendizaje.

La motivacion puede ser intrinseca (interés por participar en una actividad por
la satisfaccion que conlleva) o extrinseca (intencion de llegar a dominar algin aspecto
en particular al realizar una actividad) (Noles, Pelletier, Clement y Vallerand 2000,
citados en Ellis 2005:33).

A continuacion, y para cerrar este capitulo, presentamos un correo electrénico
de una de nuestras mas dedicadas estudiantes de espafiol en las Naciones Unidas. Sus
palabras ilustran la alta motivacion que ha sentido y siente durante el proceso de

adquisicién de la lengua, y los recursos que la han ayudado a progresar dia a dia:

Esta lengua me encanta. Estaba en contacto con mucha gente que hablaba
solamente espafiol y me senti mucha frustrada de mi imposibilidad de
comunicar con ellos (...) el aflo pasado me senti lista a aprender el espafiol y
a consagrar el tiempo necesario. He empezado a estudiarlo a un momento en
gue me senti muy dedicada y motivada. Creo que es esencial escribir mucho
(...). Creo también que es necesario valerse de soportes linguisticos y
auditivos como leer el periédico de manera regular, escuchar la BBC, ver
peliculas en espafiol, escuchar canciones, etc. Durante mis vacaciones,
cuando fue a Libano, tuve la oportunidad de ver la tele en espafiol (la TVE).
Creo que a este nivel, todo ayuda, incluso los dibujos animados (porque
hablan lentamente!). Ahora cuando ve al opera, leo los subtitulos en espafol
(a menudos soy totalmente embrollada pero es debido a la trama). No
importa el medio, lo mas importante es reflexionar constadamente en
espafiol, de sumirse en un cierto estado mental.

Correo electrénico de una estudiante libanesa. Nivel intermedio

Sede de las Naciones Unidas, NY. Marzo de 2009
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4.4, Resumen

En la apropiacion de una L2 intervienen una multiplicidad de factores, uno de los
cuales es la incidencia operatoria de la L1, en los niveles fonético-fonolégico, léxico,
sintactico y discursivo. El mayor o menor impacto de la L1 esta parcialmente
condicionado por varios factores de corte linglistico (como la distancia
interlingliistica o la percepcion de esa distancia, por ejemplo) y extralinguisticos

(como la edad, la motivacion, el @mbito de ensefianza-aprendizaje, entre otros).
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Capitulo 5. Estudios sobre adquisicion de la L3

5.1. Introduccién

En el capitulo anterior hemos explicado, a grandes trazos, los resultados de los estudios
mas significativos sobre la adquisicion de segundas lenguas. Por supuesto sus resultados
son muy valiosos puesto que nos permiten comprender como se aprende una lengua no
nativa, y disefiar modelos y materiales didacticos. Pero hay que tener en cuenta que en la
actualidad lo mas comun es conocer mas de dos idiomas, aunque no se posea una
competencia equilibrada y fluida en todos ellos (véase §81.3.1). En el seno familiar, en la

escuela, en los viajes, etc., vamos adquiriendo nociones en mas de una lengua no nativa.
En muchos centros educativos a menudo los alumnos aprenden ya una L3 0 una

posterior:

...third language acquisition in the school context and trilingual

education are not new phenomena but are becoming more widespread
because of the trend to introduce a foreign language from an earlier age
and a second foreign language at the end of primary school or in
secondary school and the increasing use of minority languages in

education in many parts of the wor{@enozet al., 2001a).

Ademas, es ya ampliamente reconocida la repercusion de los idiomas no nativos

en el nuevo que se aprende:

To come to an understanding of how three or more linguistic systems
may overlap, differ, interact and compete in IL production, the potential

influence of each system must be acknowledged without the assumption
that one linguistic system may be a stronger or weaker influence on the

TL than another linguistic system”. (De Angelis y Selinker, 2001.: 44).

En este capitulo presentaremos los resultados de algunos de los estudios mas

relevantes en adquisicion de terceras lenguas y lenguas adicionales.
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5.2. Estado actual de las investigaciones sobre adquisicion de terceras lenguas y

lenguas adicionales

Como ya han indicado varios investigadores (Rivers, 1996; Hoffmann, 1999, 2000;
Hufeisen y Marx, 2004), pocos estudios empiricos se han llevado a cabo sobre

adquisicion de terceras lenguas y lenguas posteriores.

Despite the claim that third language acquisition and tertiary language
learning [...] and multilingualism, rather than second language
acquisition (SLA) and bilingualism, are the real-life norm in most
societies, many researchers themselves do not seem to follow this trend —

at least not with regard to publications (Hufeisen y Marx, 2004:141).

Y ello a pesar de que este tipo de investigaciones aportaria informaciéon valiosa
para la comprension de las operaciones procesuales implicadas en la adquisicion. Como
indican varios estudiosos (Hoffmann y Widdicombe, 1999; Stratilaki, 2006, entre otros),
con frecuencia en las investigaciones que versan sobre ASL se ha tratado la adquisicion
de L3 simplemente como una parte integrante de la misma disciplina. Los estudios sobre
aprendices de L3 (también llamadgwendices expertoy han aparecido sélo de manera
parcial, y a menudo a la sombra del bilingtismo. Puesto que se consideraba que lo que se
descubria sobre ASL podia extenderse también al trilinglismo o en general al
multilingliismo, a menudo se ha aplicado el mismo marco de trabajo que el del
bilingliismo para la recogida y andlisis de datos (Hoffmann, 2000: 84). Ademas, las
dificultades metodolégicas que conlleva la realizacibn de estos estudios (como la
busqueda de grupos de informantes homogéneos en las diversas variables -edad,
alfabetizacién, numero de lenguas, nivel de competencia en cada una, etc.- y el manejo de
datos en tres 0 mas idiomas), son un factor mas que explica la falta de trabajos
particulares en ese campo (Barron-Hauwaert, 2000:1).

En los dltimos aflos ha empezado a establecerse una linea de investigacion que
reivindica que los procesos de ASL y ATL presentan diferencias considerables entre si, y

gue conviene contemplarlos como dos subtipos de adquisicién, con algunos puntos en
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comun, pero con evidentes diferencias (Jessner, 1999; Cenoz, 2003a; Hufeisen y Marx,
2004).

...third language learners have more language experience at their
disposal as second language learners, are influenced by the general
effects of bilingualism on cognition, and have access to two linguistic

systems when acquiring a third language” (Cenoz, 2003b: 71)

Recientemente han proliferado las publicaciones sobre adquisicion de L3, se han
celebrado congresos sobre este tema especifico, y han visto la luz revistas especializadas,
como International Journal of Multilingualisndournal of Multilingual and Multicultural
Development, Multilingual Living Magazinque recogen los recientes hallazgos e este
campo. Las investigaciones en este campo empezaron en los setenta, pero de hecho la
mayoria se ha empezado a publicar a partir de los noventa.

Una de las principales areas de interés ha sido la interferencia interlinguistica en
L3 proveniente de otras lenguas distintas de la L1 (Hufeisen, 1991; Franceschini, 2000;
Flynn et al., 2004), y los resultados constatan, en general, una influencia considerable de
esas lenguas no nativas. Posteriormente, y al centrarse la atencion del investigador y
docente de lenguas en el educando, que empieza a concebirse como agente y responsable
de su propio aprendizaje, empezaron a investigarse otras areas, chatlidades del
aprendiz multilingtie (Rivers, 1996; Clynet al, 2004), swconciencia metalinguistica
(Jessner, 1999) y elso de estrategiagChamot, 2001, Oxford, 1990). Asimismo, otros
aspectos de esta disciplina hasta hace poco no tan analizados, como las destrezas de
comprension oral y escrita, han sido recientemente objeto de interés. También trabajos
sobre andlisis del discurso en L3 estdn empezando a proliferar (Francescini, 1999). Por
altimo, también se han llevado a cabo frecuentes estudios en torno a cuestiones
pedagdgicas y metodoldgicas, y que desean hallar una respuesta a la constante pregunta
sobre como enfocar el proceso didactico-discente en el aula de idiomas.

Las investigaciones sobre la repercusion de la competencia en dos 0 mas lenguas

en la adquisicion de una subsiguiente pueden arrojar datos interesantes que nos permitan:
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= Alcanzar una mayor comprension del fendmeno de la influencia entre lenguas,
tanto nativas como no nativas.

» Reevaluar algunas hipotesis establecidas sobre el papel de la L1 y asi
corroborar, rebatir o precisar esos datos.

= Examinar una nueva dimension de la influencia interlingtistica, en la que
pueden activarse y operar simultaneamente dos o mas lenguas en la

adquisicién de una L3 u otra posterior (De Angelis, 2007).

Tradicionalmente, en la conceptualizacion de la incidencia operatoria de las lenguas
previas, se hace referencia a la influencia de una en otra, pero no contempla la influencia
simultdnea de varias de ellas. Por ello estamos de acuerdo con De Angelis en que es
posible que:

traditional views of transfer are too rigid in conceptualitzation and

therefore not totally suitable to account for phenomena specific to

multilingualism... Ep.cit: 20).

Existen dos tipos de influencia linguistica, pues:

» Agquella en la que una lengua (fuente) influye en otra (meta).
» Agquella en la que dos o0 mas lenguas interactuan e influyen en la LO. De

Angelis la denominaififluencia interlinguistica combinadd’ (op. cit.: 21).

Sin mas dilaciones pasaremos a exponer y comentar los trabajos dedicados al
papel de la L1 y L2 en la adquisicion de L3 (entendiendo por L3, en este caso, cualquiera
posterior a la L2). Aunque nuestra presentacion no puede ser exhaustiva (ello excederia
los limites y propoésitos de esta investigacion), confiamos en que pueda servirnos de base
para determinar el estado de la cuestion en este ambito y para elaborar nuestro estudio
empirico, y pueda asimismo servir como referencia para futuras investigaciones sobre los

trabajos publicados hasta la fecha.

116



5.3. Estudios sobre el papel de la L1y L2 en el aprendizaje de la L3

5.3.1. El papel de la L1y L2 en los distintos niveles de la lengua

En este epigrafe centramos nuestro interés en los datos extraidos a partir de las
investigaciones sobre adquisicion en contextos multilingles que se han venido realizando
en las Ultimas décadas. Clasificaremos esos estudios segun el ambito al que conciernen
(fonética y fonologia, léxico, sintaxis, discurso y pragmatica), tal y como hemos

procedido en el capitulo anterior. Esperamos con ello poder comparar los resultados
obtenidos en las investigaciones con estudiantes monolingies y con estudiantes
multilinglies y extraer conclusiones respecto a la incidencia operatoria de las lenguas

previas en ambas circunstancias.

Nivel fonético y fonoldgico

Como hemos indicado en el capitulo anterior, la adquisicion de las caracteristicas
fonéticas de la LO encierra dificultades evidentes para el aprendiz (84.3.1). A
continuacion destacamos algunos de los resultados mas relevantes, en el marco de
nuestro estudio, sobre la influencia de las lenguas previas en la L3.

Como sucedia en la adquisicion de la L2, se advierimpronta de su L1, y
también se ha constatado cierta influencia de las lenguas no nativas en algunos
casos.Como ejemplo ilustrativo, en Hammarberg y Hammarberg (1@&ddosen De
Angelis (2007: 50-52) se demuestra que el aleman (L2) influyd en la produccion del
sueco (L3) de un estudiante cuya L1 era el inglés. Los autores postule@nagogo en
la fonética de la L1 es mas consistente y persistente, mientras que el apoyo en la L2
suele ser una estrategia consciente para compensrdesconocimiento de la fonética
de la LO, y suele desaparecer a medida que avanza el aprendizaje.

También se ha comprobado que una lengua no nativa puede influir en la LO
incluso cuando el sujeto posee un conocimiento limitado en aquella. Rivers (1979, en De
Angelis, 2007: 52-53) descubre que un estudiante de espafiol como L4 traspasaba datos

de la fonética del italiano, una lengua en la cual poseia una competencia muy baja. Pero
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esa influencia se limitaba basicamente a palabras similares desde un punto de vista
fonético.

Hemos detectado, en estos afios de experiencia con alumnos multilingties, otro
fendmeno relacionado con la transferencia en el plano fonético-fonoldgico, del cual no
hemos hallado evidencias empiricas en la bibliografia consultada. Se trata de la influencia
de las caracteristicas fonéticas de distintas lenguas previas segun el idioma que se
emplea. Algunos alumnos de espafiol con los que hemos trabajado presentan acentos
distintos segun el idioma que hablan. Asi, por ejemplo, una alumna en el Departamento
de Lenguas de las Naciones Unidas que habla L1 finés, L2 inglés, L3 italiano, L4 franceés,
L5 espariol, L6 sueco tiene un marcado acento italiano cuando habla espafiol, y ella
misma confiesa tener cierto acento finés cuando habla inglés. En su caso en patrticular, los
rasgos fonéticos de la L3 se transfieren a la L5. Parece una decision consciente por su
parte, dada la cercania tipolégica entre espafiol e italiano. Otro de nuestros alumnos, en
este caso en la Universidad de Princeton (L1 holandés, L2 inglés, L3 aleman, L4 francés,
L5 espafiol) tenia un marcado acento holandés cuando hablaba espafiol, pero no parecia
mostrar ningun indicio de acento holandés cuando hablaba en inglés. Seria interesante
profundizar en este aspecto, y averiguar los detonantes de la activacion de una u otra LX.

Otro campo interesante dentro de la fonologia y que ha recibido poca atencién es
el de la prosodia. Cruz-Ferreira (1999) analiza la produccion de un grupo de nifios
bilinglies en portugués y sueco que aprendieron inglés durante la escolarizacion.
Descubre que, desde los primeros estadios de adquisicion, los nifios hacen uso de
estrategias prosodicas para comunicarse en sus lenguas nativas: la entonacion para ellos
constituye una herramienta para destacar e informar a su interlocutor cual de las dos
lenguas estdn empleando en un momento determinado. La autora interpreta esta estrategia
como una clara intencion de los hablantessir la prosodiatanto para vehicular un
contenido comunicativo como pattastacar su identidad lingilisticaDescubre también
gue transfieren ciertos patrones prosédicos del inglés (L3) al portugués (L1). Destacamos
gue este estudio constituye una prueba de que la influencia interlingtistica puede ser
reactiva (en este caso, £3L1), un tema sobre el cual las investigacionesksmtante

escasas hasta el momento.
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Ademas de las investigaciones sobre la incidencia operatoria de una lengua sobre
otra, existe también evidencia empiricaidiguencia interlingiiistica combinada. Es
aguella en la que dos 0 mas lenguas interactian y concurren en la influencia hacia la LO,
o bien una influye en otra, y ésta en una tercera (Clyne, 1997; Dewaele, 1998; Ringbom,
1987). Por ejemploChamot (1973, en De Angelis, 2007: 53-54) descubre que el
conocimiento previo de dos lenguas (en su estudio, L1 francés y L2 espafiol) que
presentan rasgos fonéticos en comun ejerce una influencia en la adquisicion de la L3
(inglés) por parte del aprendiz.

Los estudios en el &mbito de la fonética y fonologia con informantes poliglotas
son escasos, y suelen centrarse en las interferencias. Pero también se han investigado los
efectos positivos del conocimiento linguistico previo en la L3. Mehlhorn (2007)
argumenta que los estudiantes pueden beneficiarse de su experiencia discente anterior
para adquirir las caracteristicas fonéticas y fonologicas de la LO, por las siguientes
razones: éstos ya saben que el sistema articulatorio y prosodico es distinto en cada
lengua; saben que en cada una hay reglas de correspondencia entre la grafia y el fonema,;
son conscientes de las caracteristicas que definen su propio acento e¥draujensas,

tienen experiencia en la articulaciéon de nuevos sonidos.

Nivel léxico

Los estudios sobre la influencia del Iéxico de la L1 y la L2 en las subsiguientes
llegan a una serie de conclusiones, que podriamos resumir en tres datos fundamentales:

El primer dato es queo se da por igual la impronta de cada lengua previa
Por ejemplo, los aprendices de L3 transfieren el significado de palabras de L1 y no de
palabras de la L2, a menos que posean una competencia muy alta en ésta. Asi queda
reflejado en la investigacion de Ringbom (1987): analizo la produccion de inglés L3 por

parte de estudiantes de L1 finlandés y L2 sueco. El autor descubre que la transferencia

“8 Por ejemplo, algunos hablantes hispanéfonos reducen la amplia variedad de sonidos vocalicos del inglés

a los cinco del espafiol. Y suelen afiadir @epentética al inicio de las palabras que empiezas-por
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semantic® se da principalmente desde la L1, o bien también desde una lengua no nativa
si el sujeto la domina. Este hallazgo fue corroborado en investigaciones posteriores, que
trabajaban con idiomas diferentes (Clyne, 1997; Mdéhle, 1989; Singleton, 1987).

Otro dato relevante es que a veaesidioma no nativo ejerce una influencia
mayor que el nativo. Hammarberg (2001) lleva a cabo un estudio longitudinal sobre la
produccion oral de una aprendiz de sueco, que hablaba inglés (L1), aleman (L2), francés
(L3) e italiano (L4}°. Proporciona pruebas empiricas de la influencia interlingiistica en
los morfemas, en concreto, desinencia de infinithere del italiano (L4) en la
produccion del sueco, L5skrivare (att scriva— significaescribir en sueco; are — es
una desinencia de infinitivo en italiano).

Hammarberg postula que tanto la L1 como la L2 desempefian un papel importante
en la construccién de la L3, pero de formas distintas: la L1 tiene una funcion pragmatica de
lengua instrumental, y la L2, de lengua “abastecedotgsupplie)) >*. El hecho de que se
seleccione una L2, y no la L1, como lengua abastecedora podria deberse a que el
mecanismo de adquisicion de L3, L4, Lx es distinto del de la L1 (lo cual conduciria a la
influencia de otras L2 en una nueva) y a una tendencia a ignorar la que es nativa. De todas

las lenguas que conoce el aprendiz, una de ellas predomina como abastecedora, lo cual

9 Para entender este concepto conviene tener presente la diferencitaestezencia de forma y
transferencia de significado En el primer tipo, el sujeto activa una forma de la L1 o L2 que es similar a la

de la LO. Por ejemplo, una de las faltas por transferencia de forma muy comunes en nuestros estudiantes es el
empleo del adverbiactualmente (en la actualidad, en el momento preseote)el valor deactually (de

hecho, en realidad)La transferencia de forma incluye cambios de cddigo, uso de falsos cognados, hibridos,
etc. En el segundo tipo (transferencia de significado), en cambio, se trata principalmente de calcos y de
extensiones semanticas. Por ejemipémco de datoss un calco del ingléata bank

* Hammarberg emplea la expresién “lengua tercera” y las siglas L3 como término general referente a una
lengua que se aprende después de conocer la L1 y al menos una L2. Asi, pues, denomina L3 al sueco, que
es la quinta lengua aprendida por el sujeto cuya actuacién que se evalla.

1 En Williams y Hammarberg (1998) se establece una clasificacién de las lenguas segin su funcion en la
ATL, clasificacién a la que se recurre de nuevo en este estudidethal supplier languagéla propia

lengua meta, L3, que constituye la fuente principal de recursosyteznal supplier languagesas otras

lenguas que conoce el sujeto, L1 y L2, que constituyen una fuente secundaria de recursos). Dentro del
grupo 2, una de las lenguas, la L1, seria instrumental (ayuda al sujeto a relacionarse con su interlocutor para

hallar el significado de las palabras, o expresiones, hallar formas de expresarse en la lengua meta, etc.).
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demostraria que el hablante poliglota tiendmiaimizar el nimero de lenguas co-
activadas

Otro ejemplo de la preponderancia del influjo de los idiomas no nativos lo
hallamos en De Angelis y Selinker (2001): estudian la produccién en italiano de dos
poliglotas. Uno de ellos era hablante nativo de francés, y ademas hablaba inglés (L2) y
espafol (L3). El otro era hablante nativo de inglés, y hablaba también espafiol (L2). El
andlisis de los datos en italiano evidencia la influencia a nivel Iéxico y morfolégico de otras
IL%2 Todos los ejemplos de transferencia Iéxica son de forma, y no de contenido (son muy
escasos los estudios que recogen muestras de este tipo). Los autores achacan esta presencia
dominante de transferencias formales a la estrecha relacion tipologica entre el espafiol
(idioma hablado por ambos sujetos) y el italiano, por lo cual existiria una tendencia acusada
a traspasar términos similares en ambas.

Un tercer y dltimo dato que consideramos importante eaqgees dos 0 mas
idiomas actian de manera simultaneaSe ha demostrado que si dos o mas Lx
comparten una caracteristica léxica determinada, ésta suele transferirse con frecuencia, lo
cual denominamomfluencia interlinguistica combinada Por ejemplo, en Lemhofet
al., 2004 se evalua la produccion en aleman (L3) de hablantes de holandés (L1) e inglés
(L2), en concreto el empleo de palabras que son cognados en las lenguas implicadas (ya
sea en dos de ellas o bien en las tres). Los autores concluyen que los cognados en las tres
Lx son reconocidos mas rapidamente que aquellos que solo coinciden en dos lenguas, lo
cual apunta a la idea de que tanto la L1 como la L2 estan involucradas de manera

simultanea durante el proceso de reconocimiento léxico en la L3.

2 De Angelis y Selinker definen transferencia léxica y morfolégica como el uso, en la LO, de palabras o
morfemas que no corresponden a esa lengua y que provienen de la influencia de otra lengua anteriormente

adquirida. Distinguen, ademas, entre transferencia de forma o de contenido.
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Nivel sintactico

Tal y como procedimos en el apartado destinado al Iéxico, expondremos los
resultados de los estudios destacados sobre la influencia de la sintaxis de la L1 y L2 en la
L3. Nos centramos en los aspectos que consideramos mas relevantes para nuestro trabajo.

Para empezar, se pone de manifiesto en el nivel sintactico que el aprendizaje
linguistico esacumulativo, y los conocimientos previos del sujeto, tanto en la L1 como
en la L2, L3, Lx, pueden intervenir en la adquisicién de lenguas subsiguientesgflynn
al., 2004).

El segundo dato a destacar es quiellanfluye en la L3, y esa influencia puede
situarse por encima de la L2. Por ejemplo, Jaensch (2009) demuestra que los aprendices
japoneses de aleméan L3 omiten el articulo como resultado de la influencia del japonés.

El tercer punto relevante, y que se habia demostrado también en el Iéxico, es que
las lenguas no nativas pueden ejercer una influencia superioA modo ilustrativo,
destacamos el trabajo deg8aSimsek (2007): analiza la produccién escrita de habsante
de turco (L1) e inglés (L2), que estudian aleman (L3). Los resultados muestran la
interferencia del inglés en el orden de las palabras en aleman. Concluye que el sujeto
tiende a apoyarse en los conocimientos que posee del idioma que considera
tipolégicamente mas cercano y suele acudir al que emplea con mas frecuencia (en ese
caso, el inglés).

En esta misma linea, varios expertos coinciden en que las palabras funcionales se
transfieren desde la L2 con mas frecuencia que desde la L1 (Ringbom, 1987; Williams y
Hammarberg, 1998, entre otros).

Un cuarto punto interesante es que los discentes multilinggesiden los
aspectos sintacticos de forma un tanto distinta de los monolingiieBor ejemplo,

Klein (1995, en De Angelis, 2007: 58-59) analiza el aprendizaje de los verbos y
complementos preposicionales en inglés, por parte de alumnos monolingles y
multilinglies. La autora descubre que éstos ultimos adquieren con mas facilidad las
estructuras con preposiciones colgangtsafiding prepositions(por ejemplo:Who are

the girls waiting_fo}, aunque no existen en ninguna de las lenguas que conocian. En esta

misma linea de investigacion destacamos los resultados de Leung (2005): en su estudio,
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el grupo de alumnos multilinglies aprende mas rapidamente que el grupo monolingie la
concordancia de persona y numero entre el sujeto y el verbo.

Otra de las diferencias entre monolingies y multilingiies es que los hablantes
multilinglies aceptan con mas frecuencia oraciones marcadas en la LO, y tienden a
desarrollar ungramatica menos conservadoragxistiria “some evidence for an inverse
relationship between the conservatism of the learning procedure and the pool of linguistic
knowledge available to it”. (Zobl, 1992: 193).

Nivel discursivo

Si este es un tema aun no suficientemente explorado en ASL, llama ain més la
atencion la escasez de trabajos cuando hay mas de dos idiomas involucrados. De los
datos que hemos conseguido recabar lo que nos interesa destacar para nuestro estudio es
gue se advierte la impronta de los varios idiomas que conoce el aprendiz.

Centrandonos en el tema de tnarcadores que es el que trataremos en la parte
practica de nuestra tesis, el primer dato que deseamos sefialar proviene de la experiencia
docente de la autora de esta tesis con alumnos monolingties y multilingles: la adquisicion
de los marcadores es una tarea ardua tanto en la L2 como en la L3 y subsiguientes
Muchos de nuestros alumnos multilingliies que poseen una competencia alta en espafol y
estan a punto de finalizar su formacién académica en ese ididestonocen un gran
numero de los marcadores discursivos y no manejan con fluidez los que si conocen. La
recurrente estrategia de evasion ($2.2.3) se aplica especialmente con este tipo de
unidades.

3 Ya hemos mencionado anteriormente en esta tesis (§4.3.1) las razones por las cuales estas unidades
linguisticas son especialmente complejas (actiian en el nivel supraoracional, han experimentado un proceso
de gramaticalizacion, no se flexionan, algunas con polifuncionales, etc.). Véase 8§8.3.3.1. para una
descripcidon mas extensa.

>4 Nos referimos, en concreto, a estudiantes del Departamento de Lenguas de la ONU, que suelen alcanzar
un nivel bastante alto cuando terminan todos los cursos. Muchos de ellos, ademas, retnen las virtudes del

tipico buen aprendiz de lenguas (véase § 5.4.2).
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Sin embargo, hay que sefialar, como segundo dato relevant,cqumecimiento
de mas de un idioma acelera o facilita el aprendizaje de estas unidades paratacticas
saber varios idiomas ayuda a captar su matiz exacto, porque hay mas posibilidades de
comparacion y la reflexion metalingtistica. Por ejemplo, en una clase reciente de espafiol
con un grupo heterogéneo de alumnos multilingties (L1 diversas, L2 inglés), la autora de
estas lineas explicé el contenido y funcién exacta del conector advedabie bien
(Ahora bien, no todos los hombres son igualesediante la comparacion con su
homélogo inglésNow, not all men are the sarje Con ello consiguié a) que todos sus
alumnos lo distinguieran claramente de otros elementos supraoracionales que
desempeiian un rol similapdro, sin embargo, no obstante, dicho esfoy b) que lo
pusieran en relacion con su equivalente exacto en su L1 y L2: el inglés (L2) sirvié de
puente entre la L1 y la LO.

El tercer punto destacable es que también en el ambito disclasiiiomas no
nativos pueden influir en la L3 Franceschini (2000) analiza situaciones de interaccion
comunicativa en las que intervienen tres lenguas (aleméan, L1; francés, L2; italiano, L3)
gue emplean distintos sujetos en una tienda, en la ciudad de Basle, Alemania. La autora
observa que, en numerosas ocasiones, cuando el sujeto esta hablando en italiano intercala
expresiones en francés (los marcadores discursiess mai$ de manera inconsciente,
sin que sea percibido y sin que provoque un corte 0 una situacion anormal en la
comunicaciéon. Franceschitlama lenguas de apoydsupport languagésa las que se
emplean en una circunstancia concreta para activar otras (Franceschini, 2000: 3).

Como indica la autora, no se puede llampigin al resultado de esa fusion de
lenguas, porgue no es consistente, sino mas bien puntual. Segun ella, tampoco se trata de
un cambio de codigo, porque realmente no se alterna de una lengua a otra (la
competencia de los sujetos analizados no es lo suficientemente alta como para poder
hacerlo), sino que se intercalan de manera puntual ciertos morfemas o palabras

pertenecientes a distintos idiomas. La autora también concluye que la L2 y la L3 parecen

> Nos referimos al marcadaow (Now, not all men are the samalie se emite con una entonacién muy
enfatica, sefialando claramente una pausa entre las dos partes del discurso que une. Es obviamente distinto

del adverbio temporal’fn working noy que opera en el &mbito oracional.
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estar mas relacionadas entre si que con la L1 (independientemente de sus afinidades

linglisticas).

Nivel pragmatico

Como ya explicamos en el capitulo anterior (8 4.3.1) la pragmatica se ocupa de
presentar como el hablante emplea la lengua en cada situacibn comunicativa. Ya hemos
visto que, a menudo, el conocimiento pragmatico de la L1 interfiere en la apropiacion y
buen uso de la L2. Vamos a ver ahora qué ocurre en el aprendizaje de la L3, cuando hay
involucrados mas de dos idiomas.

Permitasenos empezar este tema con una anécdota. Recientemente, estando en el
ascensor del edificio de la ONU en Nueva York, mientras subia al piso 12 oi la siguiente

conversacion en inglés entre un diplomatico y un técnico informatico:

- Técnico: How elegant you look today, in your shirt and tie!
- Diplomatico (contento con el cumplido y haciendo ademéan de deshacerse

el nudo de la corbata): Do you want to wear it?

Los que estabamos en el ascensor nos quedamos aturdidos, y el técnico, mas:

- Técnico:Well... it’s just that... it would get stuck in the machines that |

have to repair...

Luego supe que el sefior diplomatico procedia de un pais donde la forma de
aceptar un cumplido es regalando al interlocutor aquello que se ha elogiado.
Desconocemos cuanto tiempo llevaba este funcionario internacional viviendo en Estados
Unidos, pero nos consta que muchos otros hablantes multilingties residentes en Estados
Unidos hablan un inglés (que puede ser su L2, pero mas frecuentemente una L3 u otra
posterior) que contiene muchos rasgos pragmaticos de su L1. Ese es, pues, el primer
punto que deseamos sefialar en este apartado, proveniente de nuestra experiencia

internacionalla transferencia pragmatica de la L1 en las lenguas posteriores se da
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con frecuenciay a veces no desaparecaunque el hablante lleve afios viviendo en el
pais de destino y empleando la LO como idioma vehicular.

Son varios los trabajos realizados sobre transferencia pragmatica en la L3, aunque
no tan numerosos como los dedicados a aspectos Iéxicos y gramaticales. Muchos de ellos
sefialan que adquirir una buena competencia pragmatica en varias lenguas es un reto
(Cenoz, 2007: 136), y que es evidelatduella de la L1, L2 y subsiguientegn la LO.
Ademas, el conocimiento pragmatico de cada una de las lenguas aprendidas puede influir
en las anteriores.

Pero también se advierte cierto grado idkibicion de algunos aspectos
pragmaticos. Como ya habiamos mencionado en el capitulo anterior, la percepcion del
hablante respecto a lo que es particular en la LO condiciona su transferibilidad: la
percepcion de la distancia linglistica y cultural entre las lenguas previas y la LO lo lleva
a decisiones, conscientes 0 inconscientes, sobre qué es transferible. En el ambito
pragmatico, son muchas las cuestiones que el aprendiz interpreta como particulares y
exclusivas de la LO, por lo cual trata de no traspasar sus conocimientos en idiomas
previos. Fouser (2001) examina la posible influencia del japonés (L2) en la produccién
oral de coreano (L3), por parte de un grupo de estudiantes, y descubre que éstos
transfieren activamente datos del I1éxico, morfologia y sintaxis del japonés, pero que el
traspase de datos pragmaticos no se da con frecuencia: la influencia, pues, no se da por
igual en todos los aspectos de la lengua.

Otro hallazgo interesante es qles multilingles pueden adquirir mayor
precision en la pragmatica de la L3 que los monolingties. Safont (2003) compara el uso
de férmulas de peticion en inglés por parte de hablantes monolinglies de espafiol y
bilinglies espafol-catalan. Descubre que los resultados son mejores en el segundo grupo.

Un tema que no ha merecido hasta el momento mucha atencion, a pesar de que,
como sefiala Dewaele (2004), despierta con frecuencia un gran interés entre nuestros
alumnos, es el uso de juramentos, tacos y palabrasSalitata de aspectos pragmaticos
gue contribuyen a la estructuracién del intercambio verbal, por lo cual se asemejan a los
marcadores discursivos (Drescher, 2000; en Dewaele, 2004: 205). Tener un conocimiento
suficiente de este tipo de vocablos puede ayudar al aprendiz a comprender con exactitud

su fuerza expresiva, saber cdmo interpretarlos y en qué casos conviene evitar su empleo.
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Podriamos aportar innumerables ejemplos de uso inapropiado de la LO, de
nuestra experiencia personal: gente que emite juramentos, tacos y palabras tabues en el
momento y lugar equivocados. Lo que mas nos llama la atencibn es que a veces
poseemos un uso refinado de nuestra L1 y sin embargo caemos en vulgarismos en la L2 y
subsiguientes. La causa puede estar en que deseamos mimetizarnos y por ello adoptamos
expresiones que oimos en la calle, relacionando inconscientemente vulgaridad con
autenticidad. Una amiga francesa, educada, de excelentes formas y a la que nunca se le
habia oido decir el m&s minimo taco en francés, fue a cenar a un restaurante formal con
su prometido y los padres de él. Al ver a una pareja salir a un pequefio escenario a cantar

dijo:
- You have to have some balls to go out there and sing.

Dewaele (2004) lleva a cabo una encuesta en linea sobre las emociones
relacionadas con estas expresiones malsonantes. Los informantes aportaron su propia
opinion y percepcion de estas formas, asi como algunas experiencias personales. Dewaele
descubre que la intensidad emocional que perciben en esas expresiones es mayor cuando
son en la L1, y disminuye en las lenguas subsiguientes. Quizas también tiene algo que ver
el tipo de educacion recibida en cada idioma. La autora de esta tesis ha notado que, si
recibe un golpe o un susto accidentalmente, siente el impulso (que luego frena) de decir
un taco en inglés, L4 (comkesus Christ, What the heck! shi8ptaunque esté hablando
en su L1. Nunca le surge en su L1, quizas porque lo consideraria mas intenso, pero
también porque en su entorno familiar le ensefiaron a bloquearlo desde muy temprana
edad, pero nadie le ensefid a bloquearlo con tanta firmeza en L4, que aprendi6 fuera del
entorno familiar.

Por otra parte, aquellos hablantes que han experimentado un retroceso en su L1
percibian estas expresiones como menos fuertes que aquellos para los cuales la L1 seguia
siendo la dominante. Ademas, aquellos que aprendieron las lenguas que conocen de

forma natural decian notar mas intensamente la fuerza emocional de juramentos, tacos y

¢ What the hecly shoot se suelen emplear en veAMeat the hell yshit, respectivamente, para evitar la

malsonancia o vulgaridad.
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palabras tabl. La frecuencia de uso y alta competencia en las lenguas son factores que
propician el uso de estas palabras. Por ultimo, existe una marcada tendencia a emplear la
L1 (sobre todo si es la dominante) para jurar o insultar, si el grado de emocién es muy
elevado.

El autor sefala que, en el ambito pedagdgico, convendria proporcionar al aprendiz
suficiente informacion y oportunidades de interaccion con hablantes nativos de la LO

para que se familiarice con los diversos tipos de registros lingiisticos.

5.3.2. Otros factores que repercuten en el procesdquisitivo de la L3

Tal y como veiamos en el apartado dedicado a la ASL (84.4), hay una multiplicidad de
factores que pueden condicionar la influencia de la L1 en la L2: tipologia y psicotipologia,
frecuencia de uso, exposicion a la lengua, etc. En cuanto a la adquisicion de la L3, estos

factores pueden condicionar:

» JainfluenciadelalLlylal2enlal3;
» J|alengua (nativa o IL) de la que se transfieren elementos (Cenoz, 2001b; Odlin
y Jarvis, 2005).

A continuacion describiremos brevemente cada uno de esos factores, que

clasificaremos segun si son lingtiisticos o extralinguisticos:

Tipologia linguistica, psicotipologia, competencia en las lenguas previas,
competencia en la LO, orden de adquisicion de las lenguas, exposicion a las
lenguas, contexto, efecto de lengua extranjera, efecto de la Ultima lengua, uso

reciente, edad, nivel de educacion.
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A. Variables linguisticas

1. Tipologia linguistica.Las investigaciones sobre la repercusion de la tipologia
en la adquisicion de L3 ponen de manifiesto que normalmente ejerce una mayor influencia
aquella lengua que es tipologicamente mas cercana a la LO. (Ahukiamaha 1989;
Cenoz, 2001b; Clyne, 1997; De Angelis y Selinker, 2001; Dewaele, 1998; Ecke, 2001,
Williams y Hammarberg, 1998). Por ejemplo, Ahukagehal. (1989) descubrieron que la
influencia del inglés (L2) en la adquisicion del francés (L3) era mayor que la del igbo, la
L1 de los estudiantes cameruneses cuyo aprendizaje se analiz6. En su estudio con
estudiantes nativos de espafiol y vasco, Cenoz (2001b) sefialé6 que el espafiol es mas
influyente que el vasco en la adquisicién del imglés

2. Psicotipologia.Como sefiala Kellerman (1983), el hablante a menudo se deja
influenciar por la lengua que él percibe como méas préxima tipoldgicamente, aunque no sea
asi en realidad. Recogemos el ejemplo de una estudiante de swahili en Nairobi (L1
espafol, L2 franceés, L3 inglés). Véase como parte de la idea de que al aprender swabhili, la
influencia importante en los distintos niveles provendra basicamente sélo de otros idiomas
de la familia bantl, aparte del vocabulario especifico adoptado de otras lenguas (por
contacto a lo largo de los siglos):

>" Nos permitimos afiadir en este apartado un ejemplo extraido de nuestra experiencia, que ilustra también la
influencia de la L2 en la L3 resultado de la tipologia linglistica. La autora de esta tesis ha impartido clases
particulares de inglés (L5) a un hablante catalan (L1 catalan, L2 espafiol, L3 francés) con nociones muy
béasicas de aleman (L4). A pesar de la casi nula competencia y practica en esa L4, su incidencia se manifiesta
en el empleo recurrente de algunas palabras (con frecuencia, monosilabicas) al hablar efleéadigi),

Land (land), link (left), sechs (six), voll (full)

8 A modo ilustrativo, apuntamos el siguiente testimonio: recientemente, uno de nuestros estudiantes de
espafiol en la ONU (L1 aleman, L2 francés, y L3 inglés) nos informé de que, cuando se expresa en espafiol,
trata de evitar siempre que puede la influencia del aleman, porque considera que es una lengua

completamente distinta de la LO.
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- ¢ Qué idiomas de los que hablas sientes que es el que influye mas cuando
estas aprendiendo swahili?
- Por el momento, ninguno, porque no sé ningun idioma de la familia
bantd, y la verdad es que me parece algo completamente nuevo, que no
puedo asociar con ningun idioma de los que sé. Eso es una ventaja porque
la interferencia es minima. El swahili tiene una influencia muy grande del
arabe (que no sé pero puedo reconocer en la morfologia de ciertas
palabras) y del inglés, asi que cuando hay interferencia, a mi me sirve,
porque puedo establecer una asociacion con vocablos que me son
familiares (por lo poco que sé, esto sblo se da al nivel Iéxico, no
sintactico).

Correo electrénico de estudiante de swahili, L4 -nivel elemental-,

Agosto de 2011

A medida que se afianza en sus conocimientos de la LO va modificando su
percepcion de la distancia entre ambas. Ringbom (2002) distingue tres estadios de
adquisicién. El primero es un nivel general en el cual el hahtentibe las similitudes
entre las varias lenguas implicadas en los diversos ambitos (fonologico, Iéxico, sintactico,
discursivo), lo cual puede tener un efecto facilitador en la adquisicion de la LO. En un
segundo nivel establece conexiones entre los fenomenos especificos de la lengua fuente y
la meta. Se basa principalmente en la forma de las palabras y estructuras para detectar
puntos en comun con la lengua meta. En el tercer nivel el hablante relaciona contenidos
entre las lenguas.

Cenoz (2001b), en su analisis de la adquisicion del inglés como L3 por hablantes de
espafiol y vasco, constata que la psicotipologia parece resultar relevante para la apropiacion
de la L3, puesto que los estudiantes mayores, con un nivel de conciencia metalinglistica
mas alto y, por consiguiente, de mayor conocimiento de la distancia tipologica entre el

vasco Y el inglés, transfieren menos datos del vasco.
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3. Competencia en las lenguas previakl nivel de competencia del sujeto en su
L1y en las otras L2s que condts otro factor determinante. En general, la influencia sera
mayor por parte de aquellas lenguas en las que el aprendiz posea un nivel alto. Los
alumnos principiantes suelen traspasar mas datos (Taylor, 1975; en Odlin, 133). En
cambio, a medida que se afianzan en sus conocimientos en la LO se desprenden de esa
influencia.

Asi, por ejemplo, Singleton (1987) descubre que, de las lenguas que conoce el
aprendiz de francés que sometid a estudio, el espafiol fue la mas influyente, debido a que
en esa presentaba el nivel de competencia mas elevado (aparte de su L1). Por su parte,
Williams y Hammerberg (1998) analizaron el aprendizaje de sueco por parte de un
estudiante de L1 inglés y L2 aleman. Constataron que cuando el estudiante de L3 posee
una alta competencia tanto en L1 como en L2 ambas juegan un papel importante en la
adquisicion de la L3, pero distinto: mientras la L1 ejercigoapel instrumental (la
empleaba para la resolucion de problemas relacionados con la realizacién de la tarea,
como aclarar dudas, etc.) la L2 ergtaveedora (supplier)(ejercia una influencia en la
adquisicion de la L3).

Otro trabajo en la misma linea es el de Tremblay (2006), que analiza la produccion
en aleman (L3) de un grupo de hablantes de inglés (L1) y francés (L2) y descubre que la
mayor influencia en la L3 proviene de la L1, aunque tiende a disminuir a medida que la
competencia en la L3 aumenta. También advierte que si la competencia en la L2 es alta, la
frecuencia de intrusion de ésta en la L3 es alta, también; y que el papel de la L2 se
intensifica considerablemente si el estudiante no sélo posee un nivel alto, sino que ademas
esta expuesto a esa lengua. Creemos gue ello puede constituir una evidencia de que si dos o
mas factores interactian durante el proceso adquisitivo de la L3, el traspase de elementos

de lenguas previas puede ser mas frecuente.

* En el sentido estricto de la palabra, conocer una lengua no implica necesariamente poseer una
competencia comunicativa. Sin embargo, en nuestro estudio emplearemos la expresion “conocer” y sus
derivados con el valor de tener competencia lingiistica, como se suele hacer en otras investigaciones en

este campo.
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4. Otras variables linglisticas: Competencia en la LO.La influencia
interlinguistica es mayor en los primeros estadios de aprendizaje de la LO. Y la influencia
de la L2 se atenda mas rapido que la de la L1 (Hammarberg, @08&h de adquisicion
de las lenguasCuando la L2 aun esta en progreso ejerce un influjo menor (Etyan,

2004). Exposicion a las lenguasLas lenguas a las que el sujeto ha sido ampliamente
expuesto en el pais de origen suelen repercutir en la adquisicion de la LO (De Angelis,
2007: 37%°. Efecto de lengua extranjeraA veces, al comunicarnos en una L3, recurrimos
inconscientemente a la L2 y no a la L1, por ser aquella también una lengua no nativa
(William y Hammarberg, 1998} Efecto de la dltima lengua.La lengua que se ha
adquirido mas recientemente suele estar mas disponible para influir en la siguiente (Cenoz,
2001b; Hammarberg, 2001).

B. Variables extralinguisticas

1. Uso recientgrecency. Los estudios sobre este factor aparecieron ya en los afios
sesenta. Vildomec (1963, citado en De Angelis, 2007: 35) advirtié en uno de sus trabajos
gue la influencia de las lenguas no nativas se da principalmente si el sujeto las ha usado
recientemente. Esta idea fue respaldada posteriormente por varios investigadores (Williams

% por otra parte, las vivencias de esas experiencia en un pais extranjero pueden reaparecer y, posiblemente,
influir en la LO, en el momento en el que el sujeto los rememora. A la autora de esta tesis se le escapan a
veces palabras en inglés cuando sus amigos catalanes le hacen alguna pregunta concreta sobre sus vivencias
en Nueva York.

®1 Se ha comprobado que el hablante incluso opta por traspasar datos de lenguas que pueden estar muy
alejadas de la LO, en vez de su L1. La autora de este trabajo ha pasado por esta situacién en su experiencia
como estudiante de chino (L6): en ciertos momentos en que tiene grandes dificultades para hallar la palabra
que desea emplear en chino, aparece en su mente la equivalente en aleman (L5), la lengua que para ella
habia sido la mas dificil de aprender, y la que considera mas tipolégicamente alejada de su L1. Una
entrevista informal a otros compafieros multilingles que estudian chino parece corroborar que es un
fendbmeno que puede ocurrir con frecuencia, a hablantes de distintos perfiles linguisticos.

Este es un fenémeno muy interesante que puede estar relacionado con limitaciones de memoria
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y Hammarberg, 1998, entre otros). Es posible que esa infuencia ocurra porque el sujeto
accede mas facilmente a esa informacion almacenada en su mente.

Sin embargo, también existe evidencia del hecho contrario: transferencia de lenguas
no empleadas recientemente, o incluso no empleadas en afios (De Angelis y Selinker,
2001).

2. Contexto.Las circunstancias en las cuales se da la comunicacion en la L3 son
también determinantes: los interlocutores, su estado animico, el lugar, el tema de
conversacion, etc. Ciertas investigaciones (Grosjean, 2001; Odlin, 1989) han constatado
gue el traspase de elementos entre lenguas, especialmente a nivel Iéxico, se tolera mejor
entre bilingles. Y parece ser que la formalidad de la situacion también ejerce un papel
importante: como ha demostrado Dewaele (2001), un cierto grado de formalidad de la
situacion en la que se desarrolla la comunicacion (por ejemplo, durante un examen, una
conversacion seria con el profesor, etc.) puede conducir al hablante a monitorizar de

manera mas intensa su actuacion e inhibir con ello posibles interferencias.

3. Edad. Se ha constatado, al comparar el aprendizaje de L2 de los nifios de
diversas edades, que los mayores avanzaban con mas celeridad que los mas jovenes, en los
primeros estadios. Esto se relaciona con el desarrollo cognitivo y metalingiistico. Este
desarrollo también podria afectar la apropiacion de la L3, en concreto en relacion con el
factor de la psicotipologia: los estudiantes mayores suelen tener una idea mas precisa de la
distancia lingiistica, lo cual podria determinar la seleccién de una lengua en concreto como
fuente de recursos transferibles.

Cenoz (2001b) explora como repercute esta variable en la adquisicion del inglés
(L3) por parte de estudiantes que hablan espafiol y vasco. De sus resultados se extrae la
conclusidn de que los nifilos de mas edad transfieren mas elementos, a pesar de poseer un
nivel de competencia mas alto. Segun la autora, esto responde a una conciencia
metalingulistica superior en los aprendices mayores y mayor habilidad para reconocer la
proximidad tipoldgica entre las lenguas.

El factor de la edad no ha merecido tanta atenciéon como los otros, en los estudios

de adquisicion de L3. Y las investigaciones que se centran en este tema suelen trabajar
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con nifios, por lo cual es necesario realizar estudios que trabajen con informantes de
diversas edades. Con ello conseguiriamos alcanzar una visibn mas completa de la

influencia de esta variable.

4. Nivel de educacionEl nivel de alfabetizacion y de formacién académica del
sujeto puede contribuir a la transferencia positiva (Odlin, 1989). El efecto facilitador de
la educacion en la L1 es una variable que debe tenerse en cuenta en los estudios de
influencia interlinglistica y que, sin embargo, no ha merecido mucha atencién hasta la
fecha.

Por su parte, Keshavarz y Astaneh (2004) demuestran que los estudiantes
bilinglies que han aprendido ambos idiomas en una institucién y que han sido expuestos a
un aducto anputoral aprenden el Iéxico de la L3 con mas facilidad que aquellos que las
han aprendido solo por exposicion a un aducto oral.

En sintesis, las variables que acabamos de presentar pueden intervenir e
interactuar durante la apropiacion de la LO. En algunas ocasiones, una de ellas se
antepone a las otras, y las anula. En otros casos, dos o mas variables confluyen en la
transferencia a la LO. Algunas de ellas han merecido mas atencion hasta el momento (por
ejemplo, tipologia, psicotipologia y nivel de competencia), mientras que otras deberian
ser mas extensamente investigadas (por ejemplo, el efecto del nivel de formacion

académica del sujeto).
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5.4. Las virtudes del aprendiz multilingte

5.4.1. La evolucion en la concepcion de los beneficios del multilingiismo

Como hemos podido comprobar, a partir del sucinto repaso de algunas reconocidas obras
sobre el tema que nos ocupa, en la actualidad existe un amplio consenso respecto a los

beneficios del conocimiento multilinglie en la adquisicién de lenguas:

During the language acquisition process, the most relevant piece of
information for the learning task is likely to be the knowledge of other
languages already in the mind as well as the experience gained in

acquiring such knowledge (De Angelis, 2007: 109).

Sin embargo, a lo largo de la primera mitad del siglo pasado existia la idea,
corroborada en numerosos trabajos de esa época, de que el bilingliismo ocasionaba
trastornos como déficit cognitivo, confusion e incluso retraso mental. Las causas de la
expansion de estas ideas, que hoy en dia se consideran en general falsas, son varias, pero
podemos apuntar principalmente dos. Por una parte, la situaciéon histérica y social del
momento propiciaba esa vision del bilingliismo como algo negativo y perjudicial para el
desarrollo cognitivo: la mayoria de estudios se llevaron a cabo en Estados Unidos, en una
época en la que existian conflictos sociales entre los inmigrantes de Europa y los
habitantes autéctonos. La discriminacion racial del momento dio lugar a que se publicara
informacion negativa sobre el conocimiento de dos lenguas. Otra de las causas es la falta
de rigor metodologico de algunos de esos trabajos, que arrojaban resultados poco fiables
sobre el nivel de las desventajas de hablar mas de una lengua.

Entre finales de los afios cincuenta y finales de los sesenta empezd a cambiar esta
situacion, sobre todo a partir de la publicacibn de un reconocido trabajo de Peal y
Lambert (1962), “The relation of bilingualism to intelligence”. En este trabajo se sefialan
ciertos fallos metodolégicos de las investigaciones anteriores. Se lleva a cabo un estudio
de la actuacién de los hablantes monolingties y bilinglies de una escuela de Montreal y

los resultados indicaron la superioridad del segundo grupo en la realizacion de las tareas
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propuestas. A este trabajo le siguieron muchos otros, que marcaron una nueva etapa,
caracterizada por una concepcion positiva del bilingiismo como fendmeno que incentiva
el desarrollo cognitivo y favorece la adquisicion de lenguas subsiguientes (De Angelis,
2007: 113). En el siguiente epigrafe presentaremos algunos de los resultados mas

relevantes en esta linea.

5.4.2. Estudios sobre las virtudes asociadas al aprendiz multilingte

El Diccionario de términos clavelefine a los buenos aprendices de lenguas de la

siguiente manera:

...aquellos estudiantes que obtienen un mejor fruto de sus esfuerzos.
Este concepto no se relaciona necesariamente con las caracteristicas
que por lo general se le suponen a un buen estudiante (como, por
ejemplo, la aplicacion, el esfuerzo o la constancia), sino con la eficacia
en los logros del aprendizaje y con las estrategias y técnicas que
utilizan los aprendientes para alcanzarlos. (Martin et al., 2003)

Estas son las virtudes del buen aprendiz de lenguas, recogidaBieciaiario
de términos clave:

Responde positivamente a la dinamica del grupo, esardolla sentimientos
negativos de ansiedad ni inhibiciones. Aprovecha todas las ocasiones para usar la lengua
meta, y complementa el aprendizaje logrado mediante el contacto directo con hablantes
de la LO. Desarrolla técnicas de estudio propias. Posee la capacidad de analisis necesaria
para percibir, categorizar y almacenar los rasgos lingiisticos de la LO, y es capaz de
monitorizar sus errores. Esta motivado y esta dispuesto a experimentar y correr riesgos.
Puede adaptarse a diferentes condiciones de aprendizaje.

Nuestra experiencia docente, asi como la lecturavateos estudios que

comentaremos en este capitulo, nos conduce a pensar que los estudiantes multilingies,

%2 Este término tiene su origen en un proyecto de investigéti@Good Language Learnesh 1975 de
un grupo de estudiosos del Centro de Lenguas Modernas del OISE en Toronto, Canada, cuyo objetivo era

analizar el uso de las estrategias de aprendizaje de los estudiantes de una L2.
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puesto que han pasado por diversas experiencias de adquisicion de lenguas, se ubican
dentro de esta categoria. Por supuesto (y esto es fundamental) ello no implica que todos
tengan este perfil ni que los monolinglies no sean excelentes alumnos de idiomas, sino
gue cada experiencia de aprendizaje de una nueva lengua puede contribuir a
afianzar ciertas habilidades y préacticas positivas como discentgue facilitaran
procesos adquisitivos subsiguientes.

Hemos hallado muchas obras que destacan las virtudes del aprendiz multilingtie.
Aunque éstas no necesariamente relacionan sus resultados con la linea de investigacion
sobre el buen aprendiz de lenguas, creemos que apuntan hacia la mismasidea:
estudiantes multilingties son buenos aprendices de lengftfas

Una de sus virtudes es alia capacidad de reflexion metalinguisticaCuando
el discente se expone a un idioma se acostumbra a reflexionar, comparar, crear hipétesis,
establecer relaciones, diferencias y similitudes fonéticas, léxicas, sintacticas y discursivas
entre su L1 y la LO. Aprende a ser mas paciente respecto a las particularidades y
dificultades de la LO. Se familiariza con una serie de términos técnicos para hablar de
gramatica, principalmente si estudia en un centro, incluso llega a poseer, a veces,
nociones gramaticales mas amplias y precisas que los hablantes nativos de la LO.
Aprende que un mismo mensaje puede vehicularse de formas distintas, que no todo puede
traducirse literalmente, que cada cultura presenta distintas formas de relacionarse, etc.
Todo este aprendizaje incrementa su sensibilidad hacia el uso de la lengua y su
conciencia del sistema linguistico. Esa conciencia metalinguistica en general puede
facilitar la apropiacién de un nuevo idioma.

Este fendmeno ha generado abundante bibliografia y es considerado como uno de
los que mas contribuyen al incremento de las habilidades del discente en el aprendizaje

de la LO. Es descrito por De Angelis de la siguiente manera:

...learner’s ability to think of language and of perceiving language,

including the ability to separate meanings and forms, discriminate

% En Lozano, L. “Las virtudes del aprendiz plurilingiie” (en prensa), se explica con un poco méas de detalle

este tema, y se presenta una aplicacion didactica para contextos académicos multilinglies
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language components, identify ambiguity and understand the use of

gramatical forms and structurexp( cit: 121).

Hoffmann sefala quia conciencia metalinglistica es una de las caracteristicas
gue diferencian a los hablantes monolinglies y multilingtie€l sujeto que ya ha
aprendido una L2 traslada su experiencia, conocimiento conceptual e intuicion a la
siguiente experiencia discente. Esta conciencia y sensibilidad linguistica puede ponerse
de manifiesto desde muy temprana edad. Maneva (2004) realiza un estudio longitudinal
basado en la observacién del aprendizaje por el que pasa su hija, de dos lenguas
minoritarias, el bulgaro y el arabe, y de las dos lenguas oficiales, el francés y el inglés, en
Montreal, Canada, a lo largo de sus cinco primeros afios de vida y la descripcion del
desarrollo paulatino de este proceso. La nifia aprende las dos lenguas minoritarias en el
seno familiar y las dos lenguas oficiales y mayoritarias en el colegio. Entre las
conclusiones a las que llega Maneva tras su estudio observacional destaca la alta
sensibilidad hacia los fendmenos linguisticos desarrollada por la nifia multilingte.

Otra muestra del desarrollo de dansibilidad linglisticaen los nifios la ofrece
Dewaele (2000). El autor investiga la adquisicion del trilingtiismo infantil simuffaneo
de su hija, desde su nacimiento. Las lenguas que entran en juego son el holandés (L1 de
la madre), francés (L1 del padre) e inglés (la lengua oficial donde vive la familia:
Londres). La nifia también aprendié urdu, como consecuencia de su exposicion a esta
lengua, hablada por su nifiera (de modo que, realmente, y a pesar del titulo del trabajo,
deberia hablarse de tetralingliismo o, en general, de multilingliismo). Dewaele (2000)
constata un inicio temprano de la conciencia metalinguistica en su hija, que se manifiesta,
entre otras cosas, en la correccion del inglés de sus padres. Ademas, la nifia, que siempre
ha vivido en un ambiente multilinglie, concibe el conocimiento de varias lenguas como la

norma, y no como una excepcian

% También conocido como trilingiiismo como primera lengua. Sin embargo, esta expresién puede resultar un
tanto confusa, debido a que no se trata de una primera lengua sino de tres. Por ello preferimos hablar de
trilinglismo infantil simultaneo (véase 81.3.1).

% Unos afios después de la realizacién de este estudio de Dewaele, laMelibtayual Living Magazine

publicé una breve entrevista a este investigador (“Following Up on a Trilingual Miracle: Interview with Belgian

Linguist Jean-Marc Dewaele”) en la que se le pregunta cdmo ha evolucionado el conocimiento multilinglie de su
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La sensibilidad por los fenédmenos linguisticos es evidente también en los
aprendices adolescentes y adultos. Jessner (1999) estudia el aprendizaje de inglés por un
grupo de alumnos bilingties (italiano y aleman) de la universidad de Innsbruck. De ese
estudio extrae las siguientes conclusiones:

1. Los hablantes multilingiies dan muestras de una conciencia metalinguistica
especialmente alta. Ello puede propiciar la adquisicion de la LO, si se explotan los
mecanismos cognitivos que subyacen a los procesos de transfeBsacieonciencia
metalinglistica aumenta si se centra el foco de atencion de los estudiantes en los rasgos
similares que comparten las lenguas. Por ello, la autora propone reactivar el conocimiento

linglistico previo:

...prior language knowledge should be reactivated in the language
classroom and that consequently multilingual education should also
focus on the similarities between languages in order to increase
metalinguistic awareness in both teachers and students. (Jessner, 1999:
201)

2. La apropiacion de una L3 es distinta de la ASL, y no es simplemente una
variedad de ésta. En la primera juega un papel relevante la experiencia previa en la
adquisicién de una lengua no nativa, gracias a la cual el aprendiz experto ha desarrollado
estrategias linguisticas. Estas aptitudes cognitivas mas avanzadas pueden promover una
aceleracion en el proceso de adquisicion de las lenguas subsiguientes.

Clyneet al (2004), por su parte, analizan como los programas de lenguas de los
institutos en Melbourne mantienen y extienden el uso de las lenguas de la coffiunidad

(community languaggsSe centran en estudiantes bilinglies que aprenden otro idioma de

hija, que en el momento de la entrevista tenia 9 afios. Segun Dewaele, su hija sigue siendo trilinglie, pero su
lengua dominante es el inglés. Los padres siguen empleando la regla una persona — una lengua para mantener
viva la competencia comunicativa de la nifia en las dos lenguas minoritarias, aunque muestran cierta flexibilidad

al respecto. La nifia olvidé sus nociones en urdu. Podria hablarse, creemos, de un tetralingliismo transitorio
resultado de la no exposicion a un aducto en esta Ultima lengua.

% En Australia se hablan unas 200 lenguas. Entre las lenguas de la comunidad mas empleadas estan el griego

(que ocupa el segundo lugar) y el espafiol (en noveno lugar) @lwahe2004: 35).
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la comunidad: espafiol o griego. Los resultados indicanlapeilingles son mas
efectivosque los monolingues: pronuncian de manera mas similar a la de un nativo, su
vocabulario es mas extenso, comprenden o deducen el significado de palabras mas rapido
gue los estudiantes de L2 y se sienten mas motivados a participar en actividades
extracurriculares en la L3rabajan mejor: participan mas activamente en clase, usan
con maés frecuencia el dicciondtipson mas organizados y muestran mayor interés por ir
mas all4 de lo que les explica el docente. Ademas, emplean su conciencia metalingiistica
en beneficio de su aprendizaje: pueden recordar, explicar e inferir reglas gramaticales con
mas facilidad, estan mas familiarizados con el metalenguaje y reconocen los beneficios
de saber hablar lenguas para el desarrollo de la L3. Buscan oportunidades para poner en
practica sus conocimientos fuera del aula y socializarse con hablantes nativos de la L3. Y
experimentan en general un mayor interés filoloégico. Los autores sefialan el hecho de que
la adquisicion de una L3 despierta un interés por otras lenguas y culturas que en inglés se
denominalinguaphilia. Este es un factor motivacional relevante en la adquisicion de
idiomas, asi como en las culturas asociadas a éstos. De hecho, en nuestra experiencia
docente hemos conocido a muchos estudiantes que asisten a clase méas por interés cultural
gue por necesidad. Se trata tanto de estudiantes de L2 como de lenguas adicionales (pero
en el segundo caso el interés era mas persistente y frecuente). La motivacion por conocer
otras culturas, comprender sus lenguas respectivas y descubrir como funcionan por una
cuestion mas alla de una necesidad meramente practica, puede jugar un papel muy
importante en la expansion del multilingtismo.

Es probable que esa pasion por las lenguas que desarrollan los alumnos de L3 sea
uno de los motivos de su persistencia en el aprendizaje de lenguasetGlraescubren
gue los alumnos de L3 son los Unicos que contindan su aprendizaje después del afio 10
del sistema escolar. Ademas, no ven la L3 como algo extrafio, a diferencia de algunos

estudiantes de L2;

®7 Ciertamente, un manejo adecuado y auténomo de las herramientas de aprendizaje, como el diccionario, puede
ser un indicio de la experiencia previa del discente y de su mayor predisposicion hacia la adquisicion de una
lengua adicional. Pero habria que sefialar al respecto que es precisamente una tendencia general en algunos
alumnos monolinglies usar el diccionario con frecuencia, en el aula y en casa, en vez de emplear estrategias
comunicativas para suplir la falta de conocimiento o de interactuar con sus compafieros y profesor para aprender

e interpretar nuevos términos.
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...a student with kiswabhili and kukuyu believes that “you get used to
other languages” —as opposed to monolingual learners of an L2 who
tend to find other languages “weird”, feel insecure in the presence of
multilinguals, and display problems in pronunciation of the other

languages. (Clyne et al., 2004: 46).

Este mismo calificativoyeird (extrafig, es el que oiamos con mucha frecuencia
en nuestras clases de espafiol como L2 (EL2) en la universidad con estudiantes
monolingles.

Por su parte, Clynet al seflalan que el discente se beneficia de las similitudes
entre la L3 y las otras lenguas que conoce, es consciente de ello y lo pone de manifiesto.

Presentamos, a modo de ilustracion de este punto, un retazo de una conversacion
con un antiguo alumno nuestro de espafol, L5, en el Programa de Lenguas de la ONU,
gue demuestra como un hablante multilingtie es consciente de su habilidad para aprender
un nuevo idioma, valiéndose de su bagaje linglistico previo. Nétese su destreza a la hora

de expresar conceptos gramaticales de la lengua:

- ProfesoraComo estudiante multilingtie, ¢ crees que tienes ventajas
en tu aprendizaje del espaiiol, respecto a un hablante monolingtie?

- Arianne: Creo que todas las lenguas que conozco me sirven. El
francés ayuda mucho, por causa de similitudes estructurales. El
italiano es naturalmente cercano. El inglés ayuda también, muchas
palabras son similares. El arabe es (til para el vocabulario (jy
algunos trazos culturales!). No obstante el armeno no es (til pero
si estuviera la Unica lengua que hablaba aparte del espafiol,
habria probablemente probar de establecer comparaciones

linguisticas con el tiempos verbales, las estructuras.

Fragmento de una conversacién con un estudiante de espafiol, L5
Sede de las Naciones Unidas, Nueva York
9 de marzo de 2009
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El buen aprendiz de lenguas busca oportunidades para emplear la LO. Creemos que
el estudiante multilingiie posee esa caracteristica. Aronin y O Laoire (2003) investigan la
percepcion que los estudiantes bilingles vy trilingles tienen de su profesor y descubren
gue, cuanto mas alta es su competencia en la L2 y L3 méas se basan en la LO como
vehiculo de comunicacion en el aula, y prefieren recibir las explicaciones de su profesor

en esa lengua, yno enla L1.

The higher a student’s competence in L2 and L3, the more this
student relies on the target language in learning it and even denies
intervention by the teacher in the L1. (...). The students of higher
proficiency levels, university students in the Israeli context, similar
to the students of Spanish as L4 in Ireland, appear to believe that the
best and quickest way to learn the language is to practise it
exclusively and to avoid resorting to explanations, translations or

directions in the mother tongue. (Aronin y O Laoire, 2003: 209-210).

En nuestras clases de EL3 hemos notado una insistencia de nuestros alumnos
multilinglies por usar el espafiol al dirigirse a su instructor, incluso cuando tienen un
conocimiento muy limitado. Ese interés no se debe sélo a una intencidn de progresar en
espafol sino en la mentalidad del hablante multilinglie, que esta habituado a esforzarse
para que fluya la comunicacién con su interlocutor de una L1 distinta, y a no relegar a su
interlocutor el peso de esa responsabilidad.

Otra de las virtudes del buen aprendiz de lenguas espacidad de trabajo
auténomo. Y estad demostrado en frecuentes investigaciones que ésa es una virtud del
alumno multilingtie. Asi por ejemplo, Rivers (1996) ev&lims caracteristicas y
comportamientos de tres grupos de alumnos universitarios que aprenden una L3 (esa L3
es georgiano, kazako y kirguis, respectivamente). El objetivo de este estudio, basado en

una serie de cuestionarios, observacion de clases y entrevistas periodicas, consistia en

% Esa investigacion lleva por titulo “Self-directed Language Learning and The Third-Language Learner” y fue
presentada en eé\nnual Meeting of the American Council on the Teaching of Foreign Languy&0és
Philadelphia, November 22-24, 1996).

142



descubrir si existen diferencias entre el proceso de aprendizaje de los estudiantes de una
L2 y los de una L3, en una situacion de instruccion similar y tratandose de la misma LO.
Las conclusiones resaltan tres aspectos de los estudiantes de L3:

Autonomia: entendida en el marco de esa investigacibn como la asuncion por
parte del alumno del control y toma de decisiones en su propio proceso de aprendizaje.
Autoevaluacion el alumno percibe y expresa su progreso durante el curso, sus puntos
fuertes y débiles y la adecuacién del método y de los materiales a las caracteristicas del
programa. Esto esta estrechamente relacionado con el desarrollo de su autonomia,
apuntado arribaConciencia metalingiistica el alumno tiene una mayor conciencia de
gué lengua esta aprendiendo y como funciona.

Segun Rivers, la autonomia en los sujetos que sometié a estudio se evidenciaba en
hechos como su insistencia por usar la LO incluso en casos en que el profesor optaba por
el inglés. Para el autor, el descubrimiento mas relevante fue que la mayoria mostraba un
comportamiento de aprendizaje autodirigido (self-directed learning behavipr Ese
concepto ha sido investigado por varios estudiosos (Bachman, 1964; Dickinson, 1987;
Ellis, 1994, entre otros). Se refiere al conjunto de actitudes de los alumnos que

determinan su intencién de guiar el curso y tomar decisiones.

Cerramos este apartado con lo que consideramos que es una virtud mas del
aprendiz multilingtie que lo convierte en un buen alunsabe aprovechar los datos
gue aprende en un nuevo idioma para mejorar su competencia en alguno de los
idiomas previos que ya conociaPor ejemplo, algunos de nuestros alumnos de espafiol
L3 en el Programa de Lenguas de la ONU nos han manifestado que amplian sus
conocimientos en inglés, L2 a medida que aprenden espafiol: entre otras cosas,
incorporan en su vocabulario inglés palabras que desconocian y que aprenden al adquirir
espafiol, como ciertos tecnicismos; asientan y reafirman, en inglés, elementos que tiene
en comun con el espafiol; incorporan, en su discurso sobre la lengua inglesa, conceptos
gramaticales tedricos aprendidos en la clase de espafiol, o que les permite hablar de

gramatica en ambas lenguas con mas propiedad. En defiaiplaian en su beneficio
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el flujo de influencia positiva de la LO a otra u otras lenguas previadAsi lo explica

esta antigua alumna nuestra de espafiol (de L1 hebreo, L2 inglés, L3 &pafiol)

As you know, | have been living in New York for 12 years, and working
for the UN for more than 6 of them, but | am Israeli and so my mother's
tongue is Hebrew. Since we study English in Israel from a young age, the

level of my English is high. Nonetheless, | found that I have been

learning many new words in English since | started studying Spanish a

year ago mainly because | used to translate Spanish words | did not
understand into English and in order to make sure | completely
understand them, | would then look the English word up in an English-
Hebrew dictionary.

Not only did | learn new words, but | also understood that many of the

words | thought | knew in English, | understood much better once |

looked them upl understand it better now that we have started reading

articles in El Pais - you keep telling us that even if we do not understand
all the words, we could grasp the idea of the article. | suppose that this is
what | was doing when | learned English many years ago, and this is why
there are many words | "kind of" know because | know in which context

they are used and what they convey in general,_but actually knowing

their literal meaning is something | am only now finding thanks to

Spanish
(...) There is a double gain from studying a new language

Correo electrénico de una estudiante de espafiol intermedio
Sede de las Naciones Unidas, Nueva York
12 de marzo de 2009

%9 Copiamos el correo electrénico tal y como lo recibimos, sin correcciones ni modificaciones. Hemos
destacado tipograficamente la informacion que nos parece relevante respecto a las virtudes del aprendiz

multilingie.
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5.5. Resumen

El tema principal de nuestra tesis es el andlisis de la huella de las varias lenguas que
conoce el individuo en la LO. Por ello nos parece fundamental presentar, como hemos
venido haciendo a lo largo de este capitulo, los resultados de las investigaciones sobre la
influencia de la L1 y de las demas lenguas que conoce el sujeto. Los datos recogidos y

comentados en este quinto capitulo podrian agruparse en dos bloques:

» Interaccion de las diferentes lenguas que se conocen. Todas y cada una de las
lenguas ejercen algun tipo de influencia en la subsiguiente, en los niveles
fonético y fonologico, léxico, sintactico y discursivo, asi como en cuestiones
de indole pragmatica. En ocasiones, las lenguas no nativas desempefian un
papel mas importante. Ademas, se puede dar una influencia combinada de dos
0 mas idiomas. Se advierte una diferencia considerable entre la actuacion del
aprendiz monolingte y del multilingtie.

» El hablante multilingtie suele reunir varias de las habilidades asociadas al
buen aprendiz de lenguas. Ello se debe a las varias experiencias y

conocimientos que ha acumulado a lo largo de su formacion.
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Capitulo 6. Enfoque plurilinglie e intercomprension de lenguas

6.1. Introduccion

En el presente capitulo, con el que cerramos el estado de la cuestidn, presentaremos y

comentaremos los trabajos sobre:

1. el modelo didactico que aprovecha los conocimientos multilingles vy
multiculturales en el aprendizaje de la LO: el enfoque plurilingue;
2. el proyecto deintercomprension de lenguasy los cursos y materiales

didacticos disefiados para favorecerlo.

Conviene aclarar que los conceptos de modelo didactico comunicativo (que viene
implementandose desde las Ultimas décadas, véase 82.2. y 82.3) y enfoque plurilingiie no
se refieren a dos metodologias de trabajo distintas. El enfoque plurilinglie puede aplicarse

dentro del modelo comunicatito

"9 El modelo didactico comunicativo es muy conocido como “enfoque comunicativo”. Sin embargo, para
evitar confusiones terminoldgicas entre este concepto y el de “enfoque plurilingie” hemos optado por

recurrir a la denominacion genérica de “modelo” para el primer concepto.
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6.2. El enfoque plurilinglie

6.2.1. Multilingliismo: un fenédmeno comun

El proceso de la globalizacion o mundializacion econdmica, comercial e industrial ha
dado lugar a una nueva realidad sociolinguistica, marcada por la necesidad de conocer
lenguas para establecer relaciones internacionales. Dada la innovacion en el area de las
nuevas tecnologias, esas relaciones han podido establecerse incluso sin necesidad de
viajar, a través de la comunicacion via correo electronico y video entre otras formas. Esta
expansion de las relaciones entre culturas contribuye a que el individuo desarrolle un
conocimiento multilingtie y multicultural. Como apunta Bastardagpliglotizacion es

un fendbmeno cada vez mas comun en la sociedad actual:

Un fet que és nou és que alld que abans era massivament només propi de les elits
o dels grups linguistics minoritzats o petits en nombre -saber més d'una llengua i
haver d'utilitzar-les per a distints interlocutors o funcions- ara també va essent un
fenomen quotidia per a un bon nombre de persones de grups linguistics més

grans i/o majoritaris en els seus Estats (Bastardas, 2002: 2).

Pero, ademas, como bien explica Bastardas, las migraciones a otros lugares por
razones econdmicas y laborales y la necesidad de integrarse en esa nueva sociedad
pueden mover al individuo a dejar de usar su propia lengua, sobre todo si es minoritaria o
si considera que no tiene tanto prestigio como la del pais receptor. Ello puede conducir a
una minorizacién demolinguistica del grupo del cual proviene el emigrante, y a ciertas
tensiones intergrupales.

Dentro del marco de la sociolingtiistica y de la politica linguistica, Bastardas lleva
a cabo una muy interesante explicacion sobre la comunicacion y la gestion del contacto
entre grupos de distintas lenguas y culturas. El autor nos invita a reflexionar sobre la
diversidad de las lenguas y la forma como podemos convivir preservandolas y al mismo

tiempo hallando formas de comunicacion intercultural. En definitiva, se trata de abrir una
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nueva etapa en la que reinen la “intercomprension y fraternidad linguisticas” a nivel
internacional gp. cit: 2).

Creemos que, en el ambito pedagdgico, el enfoque plurilinglie puede representar
una opcién metodoldgica adecuada para dar cabida a esa fraternidad lingtistica de la que
habla Bastardas. Mediante ese enfoque podemos poner en relacion las diversas lenguas
gue conoce el aprendiz o0 a las que esta expuesto en el aula, aprovechar ese conocimiento
para acelerar el aprendizaje de una nueva y potenciar el mantenimiento de todas las
lenguas y variedades linglisticas, minoritarias o mayoritarias. A pesar de que,
evidentemente, el objetivo final es el desarrollo de la competencia comunicativa en la
LO, se activan los conocimientos en los otros idiomas para beneficiar ese
aprendizaje, e incluso se presentan otros quizas desconocidos para los alumnos, y se
fomenta la comprensidn, el respeto y la tolerancia hacia ellos.

A modo de ejemplo, en nuestras clases de espariol en el Programa de Lenguas de
la ONU, Nueva York, solemos mencionar la lengua catalana con frecuencia, y
compararla con el espafiblCon ello conseguimos dar a conocer el catalan a personas de
otras culturas, ponerlo en relacién con el espafiol y con las otras lenguas romances que
conoce el aprendiz de espafiol y mantener viva nuestra identidad linguistica y cultural en
un pais extranjef8 Pero, sobre todo, esta forma de actuar nos permite armonizar la
amplia diversidad linglistica que se da en el microcosmos de nuestras clases, asi como en

la sociedad en general.

" Muchos de nuestros estudiantes en el Programa de Lenguas de la ONU hablan al menos una lengua
romance (principalmente francés), y la comparacion entre las diversas lenguas romances, incluyendo el
espafiol y el catalan, suele ser un tema que les fascina.

2 Cabe precisar, sin embargo, que los alumnos participantes en la parte experimental de Pstaetdkis (

Estudio practicd no recibirdn ningun tipo de explicacion sobre el catalan en ningin momento del curso,
pues nos interesa descubrir su capacidad real de comprension de esta lengua sin conocimientos previos ni

ayuda del instructor. Nos detendremos en esta cuestion en §7.3, al exponer nuestra metodologia de analisis.
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6.2.2. El enfoque plurilingte

Ya hemos avanzado en el primer capitulo de esta tesis la nocién de plurilingtiismo:
consiste en el conocimiento de dos o mas lenguas por parte del individuo y la relacion
entre ellas, lo cual incrementa el desarrollo de su competencia comunicativa (véase 8
1.4). El enfoque plurilingiie destaca la idea de que el hablante no guarda sus
conocimientos linguisticos y culturales en compartimentos estancos, sino que va
desarrollando paulatinamente una competencia comunicativa constituida por todos esos
conocimientos y en la cual se relacionan e interactian las diversas lenguas adquiridas.
Desde este prisma, el objetivo final de la educacidon en una lengua ya no es la
consecuciéon de una competencia comunicativa en una lengua determinada. En palabras
del MCER, el objetivo:

Ya no se contempla como el simple logro del «dominio» de una o dos —
o incluso tres lenguas— cada una considerada de forma aislada, con el
«hablante nativo ideal» como modelo fundamental. Por el contedrio,
objetivo es el desarrollo de un repertorio linglistico en el que tengan
lugar todas las capacidades lingiiisticds Esto supone, naturalmente,

gue las lenguas que se ofrecen en las instituciones educativas tienen que
diversificarse y que a los alumnos debe déarseles la posibilidad de
desarrollar una competencia plurilinglie. Ademas, una vez reconocido el
aprendizaje de idiomas como una tarea que dura toda la vida, adquiere
una especial importancia el desarrollo de la motivacion, la destreza y la
confianza de un joven a la hora de enfrentarse a una nueva experiencia
linguistica fuera del centro esco(MCER 2003: §1.3).

Por ello, la responsabilidad de las autoridades educativas, de las instituciones
examinadoras y de los docentes no debe centrarse Unicamente en la consecucion de un
objetivo en un nivel concreto de dominio de una lengua determinada en un momento
determinado, sino en ampliar sus metas para abarcar el estudio de un abanico lingtistico,

a lo largo de la vida del aprendiz.

3 El realce tipografico es nuestro.
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Aun deben calcularse, como indicaMCER, las consecuencias de este cambio
de objetivos y de paradigma en la glotodidactica.

Hemos visto, someramente, en qué consiste el enfoque plurilingtie.¢pero,
gué puede resultar beneficiosa su implementacion en las aulas?

La nueva realidad de las aulas, en las que conviven ahora estudiantes de muy
diversas nacionalidades, culturas y L1s, requiere nuevas formas de aproximacion a la
ensefianza que integren los conocimientos linglisticos y culturales de sus alumnos.

Coincidimos con Nussbaum (2004) cuando afirma que:

(...) las migraciones plantean el desafio de construir una sociedad
plurilingle en la que coexistan practicas linglisticas diversas. En efecto,
guienes consideramos la inmigracibn como wuna fuente de
enriguecimiento cultural y lingtistico nos hallamos ante la obligacién de
comprender y explicar las reacciones que en nuestra sociedad genera el
fendmeno, es decir, de entendernos como colectivo desde una nueva
situacion y, a partir de ello, hacer propuestas que posibiliten la cohesion

y el didlogo sociocultural entre los diversos mundos en contacto

Nussbaum (2004: 208)

En el debate sobre la variedad de lenguas en las aulas destacamos la postura de la
UNESCO, que insta a integrar los conocimientos linguisticos en el aula y a fomentar la
educacion en la lengua materna, la educacion bilingiie y/o multilingiie en todos los
niveles de escolaridad para la consecucién de la igualdad en la sociedad actual,
linguisticamente heterogénea, y promover el aprendizaje de idiomas como parte de la

educacion interculturél,

™ Informacion extraida del boletin del Sector de Educacién de la UNESCO. Para la referencia completa

véase la seccidn “Bibliografia” del presente trabajo.
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6.2.3. La permanencia de un enfoque monolingte

Una vez examinadas las caracteristicas y bondades del enfoque plurilinglie, nos
planteamos los dos interrogantes siguierges: esta aplicando un enfoque de este tipo
en la actualidad?Si no es asi, ¢a qué se debe?

Como constatan diversos autores, el enfoque plurilinglie no se esta incorporando,
o no lo suficiente, en la practica didactico-disceNtessbaum (2004) indica que, a pesar
de que elMCER concibe al estudiante como un futuro individuo multilingtie, en la
educacion aun se percibe una tendencia a privilegiar una dimensién monolingtie del uso
verbal®. Las instituciones educativas intentan establecer una homogeneidad lingtistica
en las aulas y no tienen en consideracién las lenguas que aportan los estudiantes
inmigrantes. Es légico que no se ensefien a todos los alumnos las varias lenguas que
conviven en el aula, pues ello supondria una inversion de recursos humanos y materiales
de los que se carece en los centros, ademas de que desbordaria el curriculum académico
del centro. Pero, como sefiala Nussbaum, si se puede fomentar y promover el respeto
hacia la diversidad y evitar ver al escolar inmigrante como a alguien a quien hay que
educar y que tiene que ser igual que los demas en el pais de destino.

Por su parte, Martin y Mijares (2007) sefialan que, a pesar de que existen estudios
gue demuestran que el conocimiento, uso y refuerzo de las L1ls del aprendiz son
fundamentales para su autoestima y para construir el conocimiento de la nueva lengua
(citan a Baker, 1993; Cummins, 2002; UNESCO, 1996), sigue predominando una vision
del aprendizaje basada en el monolingiismo como punto de partida (2007: 99). Las

autoras afiaden que en las clases que ellas han analizado (en Espafia):

El esfuerzo [en la ensefianza de lenguas] parece dirigirse a que los
alumnos adquieran la lengua desterrando interferencias y, sobre todo,
ignorando que en la competencia comunicativa (Hymes, 1984) se ponen
en marcha, como han sefialado investigadores como Mondada y Pekarek
(2004) o Nussbaum, Tusén y Unamuno (2002), todos los conocimientos

y experiencias linguisticas previas. Es decir, las lenguas se relacionan e

interactian, no permanecen en compartimentos estancos e

> En este contexto, entiéndase “verbal” como “referente a la palabra, a la lengua”.
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incomunicados los unos de los otros. Actuar de esta manera supone
perder la oportunidad de utilizar las interferencias como herramientas de
aprendizaje y entender que el uso de otras lenguas en este proceso es un
recurso valido que entra en lo que autores como Bange (1992) o De

Pietro, Mathey y Py (1989) denominan «repertorios de aprendip».
cit.:105)

Refiriendose en concreto a lo que ocurre en las aulas en Espafia, afirman que, en
general, en los centros educativos prima la ensefianza del espafiol. Las autoras llegan a la
conclusién de que entre los profesores existe la creencia de que el aprendizaje de dos
idiomas provoca confusion en el alumno. Por eso se tiende a obviar el uso de uno de
ellos, aquél que se considera que tiene menor valor. Esto ocurre si ese idioma es
percibido como inferior o de menor importancia que el espafiol (como sefialan las
autoras, si la lengua del inmigrante fuera el inglés es improbable que se aconsejara al
alumno que no la empleara o que la substituyera por el esgafal)ngtismo en estos
casos se entiende erroneamente como un periodo de transicion hacia el
monolinglisma la lengua del pais de origen se sustituye por la del pais de acogida.
Asimismo, parece existir la idea de que el bilingtiismo implica un conocimiento separado
de dos lenguas, en vez de contemplarse como un conocimiento global en el que ambas se
interrelacionan y que proporciona al hablante multiples recursos para comunicarse.

Explican Martin y Mijares que en Espafia, y en general en la Union Europea, la
politica para la adquisicion, uso y preservacion de las lenguas de patrimonio cultural es
distinta de la de la inmigracién. Segun estas autoras, se considera que no es el pais
receptor el que debe hacerse cargo del mantenimiento y uso de las lléengdas
inmigranteso residentesEn la actualidad existen algunos programas que se encargan de
su mantenimiento y cuyas responsabilidades se reparten entre el pais de origen y el
receptor; sin embargo, estas lenguas no se contemplan como un recurso util y
conveniente para el buen desarrollo de las relaciones e intercambios personales y
comerciales.

Deprez (2004) también comenta las razones que, segun ella, explican de manera
general la dificultad de mantener el uso de las lenguas de origen en el pais de destino: la
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existencia de una ideologia monolingien los paises, que siguen aceptando la
hegemonia del inglés como idioma vehicular; la percepcion del inmigrante como una
persona que viene de otro lugar y que vive en un pais que no es el suyo; una ideologia
linglistica que establece un vinculo estrecho entre lengua y territorio; y el mantenimiento
e idealizacion de valores simbdlicos relacionados con la pertenencia, el origen y los
antepasados.

Para cerrar este epigrafe, afiadimos que no sélo la L1 del alumno, sino también las
varias L1 del pais de origen del docente podrian aprovecharse en el aula, como via de
conocimiento de la cultura de ese pais. Espafa es un pais multilingle, y algo que interesa
mucho a nuestros alumnos es descubrir esa realidad multilingle, darse cuenta de que,
junto con el espafol, conviven otras lenguas, y que ellos pueden llegar a descrifrar su

contenido con ayuda de sus conocimientos en espafiol.

Los trabajos presentados en este apartado dan cuenta del debate que actualmente
se esta llevando a cabo sobre la ensefianza de varias lenguas en las aulas. Es una cuestion
gue aun no esta cerrada, pero parece evidente que conviene dirigirse hacia la integracion
de las lenguas en el aula, lo cual puede realizarse en el seno de los modelos didacticos
comunicativo&®. Todo ello adquiere especial relevancia en el ambito educativo en el que
se desarrolla esta investigacion: el Departamento de Lenguas de las Naciones Unidas,
donde los estudiantes son, en su mayoria, multilinglies y provienen de diversas partes del
mundo. Creemos que puede ser muy beneficioso implementar un enfoque plurilingie, en
el respeto, la tolerancia y el reconocimiento de la importancia de todas y cada una de las

lenguas.

8 para aquellos interesados en este tema, en concreto en el ambito del Estado espafiol, destacamos la obra
de Martin Rojo (dir.) (2003): un extenso estudio sobre el sistema educativo de los centros de ensefianza en

Espafia y las posibles vias de gestidn de la diversidad linglistica y cultural.
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6.3. El tratamiento de la diversidad linglistica y cultural en las aulas

6.3.1. Nuevo modelo didéactico

Ahora que ya hemos explicado las bondades de un enfoque plurilinglie y la ausencia de
este enfoque en las aulas de idiomas, particularmente en Espafia, la siguiente pregunta
gue nos planteamos en este capitulo g®mo podriamos pasar de un enfoque
monolingUe a uno plurilinglie en el ambito glotodidacticoA continuacion trazaremos
algunas posibles vias de actuacion para la implementacion del enfoque plurilinglie y para
el disefio de sus materiales didacticos.

Segun Bernaus (2004), conviene que los docentes tengan una actitud positiva
hacia las diversas lenguas de los alumnos en el aula. Es necesario que desechen
estereotipos culturales y que fomenten el respeto e interés hacia la diversidad cultural y
linguistica. Esta debe contemplarse no como un inconveniente sino como una ventaja.
Conviene que cada centro educativo comparta un proyecto global e inclusivo que se
extienda a todas las materias. El cuadro que ofrecemos a continuacion, y que presenta
Bernaus en su estudio, adaptado de Teresa Tinsley (2003), refleja el paso de un modelo
docente tradicional a un nuevo modelo en el que se da cabida al factor multilingte y

multicultural:
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Modelo Tradicional

Nuevo Modelo

Enfoque en la nacidn-estado y en la lengug

la nacion como fuente de identidad.

diversidad linguistica.

1 Hefasis en la ciudadania europea y en la

El plurilinglismo es un problema para
sociedad.

I&I plurilingliismo enriquece a la sociedad.

El bilingliismo y la procedencia de una cult

diferente son silenciados.

diferente son bien acogidos

uial bilingliismo y la procedencia de una cult

ura

La educacion bilingtie en la escuela se ve ¢
un escollo. Los nifios deben ser instruidos €
lengua nacional para estudiar otras lenguas

posteriormente.

lenguas diversas paralelamente

nparque puede favorecer el aprendizaje

bived educacion bilinglie o plurilinglie se apaya

de

Los hablantes de otras lenguas son “foraned

S

nuestra comunidad.

Los hablantes de otras lenguas forman parte de

Aprender otras lenguas es dificil

Aprender otras lenguas es normal.

Adquirir un nivel de lengua casi como la de

nativo es el objetivo final.

que se irdn adquiriendo a lo largo de la vida

UBe valoran los niveles de competencia

comunicativa mas basicos en diversas lenguas,

La ensefianza / aprendizaje se centra casi
exclusivamente en objetivos linguisticos.

cultura no se contempla o se presenta de fq

La ensefianza / aprendizaje contiene elementos
Leulturales a fin de concienciar al alumnado

rmeapecto a la pluriculturalidad y a valorarn y

estereotipada. respetar otras lenguas, sus hablantes y optras
culturas.
La enseiianza / aprendizaje se centra en| waa ensefianza / aprendizaje de lenguas

sola lengua. No se pueden dominar a la vez

0 mas lenguas.

alumnado adquiera una conciencia linguistiga.

astablece vinculos entre varias lenguas y entre

lenguas muy diversas con el fin de que el

El aprendizaje de lenguas tiende a ser elitist&lyaprendizaje de lenguas esta al alcance de la

probleméatico para la mayoria.

mayoria. Lo cual ha de

pluriculturales.

facilitar

comunicacion entre los que vivimos

a

en

sociedades cada vez mas plurilingles| y

Tabla 1. Modelo tradicional vs. nuevo modelo de ensefianza-aprendizaje (Bernaus, 2004:4-5)
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Como sefiala Bernaus, el nuevo modelo ya es comun en algunos centros
educativos (la autora se refiere en concreto al caso de Espafia), pero no existe un proyecto
gue unifique las acciones particulares de cada profesor o departamento, ni un objetivo
general que guie a los centros hacia la consecucion unitaria de una integracion de la
diversidad linguistica y cultural en las aulas. Creemos que esta integracion de la que
habla Bernaus puede extenderse a cualquier &mbito educativo en el que convivan varias
lenguas.

Otros estudiosos animan a que no se margine el uso de las lenguas de la
emigracion, sino que se hagan visibles en la escuela, implementando sistemas didacticos
eficaces que tengan en cuenta la dimension comunicativa de las lenguas del entorno
escolar (Nussbaum, 2004); y que se evite plantear la instruccion de L2 como una cuestion
de rivalidades respecto a la L1 (Montesa, 2006)

Por su parte, Cummins (2001) presenta un concepto que nos parece especialmente

interesante: pedagogia transformativa

| have argued that students from historically subordinated groups will
succeed academically when teacher-student classroom interactions
challenge the historical pattern of subordination and affirm students’

identities by means of a transformative pedagogy (Cummins, 2001: 63).

Se destaca la importancia de ifderrelacion de los factores linguisticos,
cognitivos, socioculturales y sociopoliticosara desarrollar la competencia del aprendiz.
Los alumnos cuya L1 se relaciona con grupos histéricamente subordinados seran los mas

beneficiados de este tipo de enfoque pedagodgico transformativo.

" En una entrevista al presidente de la revista ASELE, S. Montesa, y publicada en la revista electronica
RedELE (véase bibliografia).
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6.3.2. Nuevo tipo de materiales didacticos

En el &mbito especifico del disefio de materiales didacticos destaca el traDHjstdm

y Nissim-Amitai (2004). Como explican las autoras, en las comunidades multilingties el
individuo emplea varias lenguas segun la situacion comunicativa (familiar, escolar o
laboral) y su competencia en cada una de ellas puede ser distinta, y conviene que en el
disefio curricular se tengan en cuenta las lenguas de cada alumno, para que se aprendan

en un entorno multicultural democratico

When a school aims at the development of a multicultural curriculum, it
is important toplan a sharing system of discourse worldamong the
various language groups, the dominant, as well as the minority
languages. The sharing of discourse worlds can ensure respect and
appreciation for the different cultures in the community and promote

positive views towards otherness (Olhstain y Nissim-Amitai, 2004:57)

Las autoras proponen la implementacion decumiculum ajustado (adjusted
curriculum AC) en el cual se integren contenidos, procesos y productos, segun las
necesidades particulares de la comunidad multilinglie. Mediante este marco de trabajo se
desea fomentar en los alumre@sontrol de las cuatro macrodestrezagcomprension y
expresion orales y escritas) las varias lenguas que se emplean en la comunidald
tiempo que se mantiene la identidad lingtiistica y cultural de cada alumno. Se considera
gue lo ideal seria que los que provienen de la cultura dominante aprendan una lengua
minoritaria, y que los que pertenecen a grupos étnicos mejoren y mantengan su lengua
familiar y aumenten su competencia en la lengua dominante. De los profesores se espera
gue adquieran conocimientos generales sobre las diversas lenguas de la comunidad y que

los apliquen en el disefio curricular y en la préctica do€ente

"8 El realce tipogréfico es nuestro.
"9 El lector interesado en disefio curricular en didactica de lenguas hallara en Dubin y Olhstain (2000) una

excelente fuente de informacién sobre este tema.
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Como obra de referencia para la gestién del multilingtiismo y multiculturalidad en
las aulas resulta interesante el trabajoBa@ks (2000), en el cual se ofrecen cuatro
posibles cambios en el programa escolar para fomentar el aprovechamiento de la
multiculturalidad en clase:

= presentar en los materiales didacticos informacion sobre las distintas
culturas del aula (celebridades, costumbres, gastronomia, etc.);

= gportar actividades que generen el didlogo sobre las diversas perspectivas y
vivencias personales;

= cambiar elementos del curriculum que permitan comprender los contenidos
desde la perspectiva de los distintos grupos étnicos y culturales del aula;

= conducir a los alumnos a tomar decisiones sobre diferentes cuestiones
sociales, adoptando una nueva perspectiva multicultural, adquirida en los

estadios anteriores.

Como sefala Singleton (2007: 90-91), numerosas investigaciones (Atkinson,
1987; Harbord, 1992; Schweers, 1999; Jessner, 2006) han demostrado que los estudiantes
multilinglies pueden comprender mas facilmente los fendmenos particularmente
complejos de la LO cuando desarrollan una conciencia linglistica a través de la
comparacion con otra(s) lengua(s) que conozcan.

Vidal (2004) realiza un recorrido por algunos de los materiales de EL2 publicados
en los ultimos afos que integran el factor multicultural y multilinglie. Destaca que en
esos materiales se presentan las caracteristicas de otras culturas (gastronomia, mitos,
leyendas, cuentos, celebridades,...). La autora ofrece algunas muestras de esos proyectos
y trabajos, en los que se integra el factor cultural y que fomentan el debate de las distintas
perspectivas personales, vivencias particulares de cada estudiante, etc.

Existen varios proyectoBvlang (Eveil aux langues-Despertar a las lenguas)
Ja-Ling (Janua-Linguorum-La puerta de las Lenguasprdinados por Michel Candelier
de la Universidad dee Mans en los que se han disefiado materiales didacticos para la
ensefianza global de las lenguas, basandose en los postulados de Hawkins (1984) sobre la

conciencia linguistica, el fundamento que permite el aprendizaje. En estos materiales se
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conduce a los discentes haciadfexion y comparacionde la estructura de las lenguas,

asi como al aprendizaje de cuestiones culturales ligadas a ellas. Las lenguas que se
presentan en esos materiales pueden ser conocidas o no, pueden ser dominantes o
minoritarias. EI hecho de que todas se traten por igual lleva al reconocimiento de su
importancia en el aula. Como afirma Bernaus, el objetivo final no es el aprendizaje de
estos idiomas sino la reflexion sobre su comportamiento, y el fomento del didlogo sobre
éstas y la socializacion. Ademas, estos proyectos promueven el aprovechamiento de las
lenguas del aula en todas las materias (no sélo las de lengua). Las evaluaciones
cuantitativas y cualitativas de estos dos trabajos evidenciaron que los alumnos que
utilizaron esos materiales didacticos plurilingiies mostraban una actitud mas positiva
hacia otras lenguas y sus hablafftesa autora concluye que este tipo de materiales
pueden favorecer la intercomunicacion entre alumnos autéctonos e inmigrantes y
fomentar el respeto y el interés por las otras culturas. Anima a que se siga trabajando en
esta linea

En concreto para el aprendizaje del catalan, existe una coleccién de trabajos muy
interesante, “Llengua, immigracié i ensenyament del catala”, elaborada por un grupo de
linglistas del Gabinete de Asesoramiento Linguistico para la Inmigracion de la
Universidad de Gerona. Estos libros describen las caracteristicas gramaticales basicas de
las principales lenguas habladas por inmigrantes en Catalunya (arabe, bereber, chino
mandarin, quechua, tagalo, ucraniano, etc.). Estan destinados a docentes en contextos
académicos multilingues.

El Centro Virtual Cervantes, del Instituto Cervantes, tiene una pagina en linea que
recoge documentos, foros de debate y recursos didacticos para la ensefianza de EL2 en
circunstancias multiculturales. En su pagdidactired publica semanalmente una serie
de actividades practicas, actividades de reflexion y técnicas docentes inscritas en el
enfoque plurilinglie y destinadas especificamente a los profesores de espafiol. Estas
actividades siguen las directrices del Marco en lo que concierne a la implementacion del

enfoque plurilingte en las aulas.

8 En Bernaus (2004: 8-12) se ofrecen algunas muestras de este tipo de materiales didacticos, disefiados por

profesores de la Universidad Autonoma de Barcelona que participaron en los dos proyectos.

160



Por dltimo, destacamos también las revistas electronicas RedELE y MarcoELE,
donde se publican con frecuencia trabajos centrados en la diversidad cultural en las aulas.
También existen materiales destinados en concreto a la ensefianza de ELE para
inmigrantes, que destacan la importancia del componente socioéliltiaio este
segundo ambito no esta tan desarrollado, los materiales son mas basicos y rudimentarios

Yy Mas escasos.

6.4. La intercomprension de lenguas

6.4.1. Proyectos y materiales para la intercomprension de las lenguas

Dentro de este intento de preservar las lenguas autdctonas y de fomentar la
intercomunicacion de sus hablantes a nivel internacional surgen los proyectos de
intercomprension de lenguas. En el mundo globalizado en el que vivimos, es ldgico
plantearse la pregunta de qué lengua hay que adoptar en las transacciones econémicas y
los intercambios comerciales y culturales a nivel internacional. Una solucion consiste en
adoptar una lengua vehicular, y ése es el papel que cumple el inglés en la actualidad,
desde la supremacia politico-econémica de Estados Unidos y Gran Bretafia en Occidente,
tras la Segunda Guerra Mundial. Esta hegemonia de la lengua inglesa se pone de
manifiesto en el ambito linguistico por la cantidad y variedad de anglicismos que han
adoptado las lenguas. Sin embargo, el monopolio del inglés atenta contra la integridad y
el uso de las otras lenguas. Esto se acentia en ambitos como el de la Unién Europea, en
el cual la fragmentacion linglistica no sdlo dificulta la cohesién en las relaciones

internacionales sino que también provoca un mayor uso de una lengua franca, el inglés,

81 Blas (2004: §4) presenta un andlisis de algunos manuales de espafiol para inmigrantes, que clasifica
segln si son libros de alfabetizaciéon, de lengua y cultura para adultos, de ELE para nifios, materiales
destinados a estudiantes de una nacionalidad especifica y recursos en la Red para la ensefianza de ELE a

inmigrantes.
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como herramienta de comunicacion. Este uso instrumental de la lengua inglesa a nivel
global la empobrece, pues tiende a simplificdrse

En el marco de este debate, y con el interés de preservar la diversidad linguistica,
han nacido en los ultimos afios numerosos proyectos con el denominador comun de
generar la intercomprension de los hablantes ddenguas emparentadas La
intercomprension es la habilidad del hablante de entenderse con otro u otros hablantes de
distintas lenguas, gracias a los puntos en comun entre ellas. De ese modo se fomenta la
preservacion de la pluralidad linguistica incluso de las lenguas minoritarias, asi como

el conocimiento global y basico de otras lenguas relacionadas con éstas.

El curso IGLO (Intercomprehension in Germanic Languages Onlise imparte
desde 1999 y se dirige a la intercomprensién del inglés, aleman, sueco, holandés, danés,
islandés y noruego. Lleva a cabo una descripcion comparativa de las lenguas, y conduce
al estudiante a la comprension de alguna o algunas de estas lenguas través de la lectura de
textos.

Para desarrollar un multilingliismo receptivel proyecto de EuroCOM
(European Intercomprehensiprefleja las similitudes sistematicas entre las lenguas de la
misma familia. El objetivo es proporcionar a los aprendices un conocimiento basico de

las caracteristicas de esas lenguas y la habilidad para comprenderlas.

La intenci6 didactica i pedagogica del nostre métode d”ensenyamente

consisteix a ensenyar i a demostrar als estudiants que, inesperadament,
ja saben moltes coses de la nova llengua, per donar-los aixi confianca

en si mateixos en posar-se en contacte amb la nova llengua. Els

estudiants s"assabenten primerament de tot alldo que no han d aprendre
de nou. (Clua et al., 2003: 14).

8 Un ejemplo de ello es la creacién débish (global English),una version del idioma inglés que recoge

las 1500 palabras mas comunes. Se trata del habla inglesa que redne y sistematiza los rasgos mas comunes
de los usuarios del inglés que tienen L1s distintas. Por ejemplo, presenta el Iéxico mas estandar y
estructuras oracionales sencillas. Algunas de las criticas de este sistema de comunicacion se refieren a la
excesiva simplificacion de la lengua, que deriva en problemas como la dificultad de vehicular mensajes con

la precision deseada.
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Otro ejemplo lo tenemos en mloyecto Galanetque se ha llevado a cabo en los
ultimos afios, en el marco de un proyecto europeo Sécrates Lengua. Se inscribe en la
linea de trabajo de diversos grupos ldstitut de Ciencies de I"Educac{¢CE), de la
Universitat Autbnoma de Barcelon@iene como finalidad proporcionar a locutores de
diferentes lenguas romances (espafol, francés, italiano, portugués) herramientas de
formacion en linea para comprender esas lenguas a partir de sus conocimientos en otra
lengua emparentada. Se trata de una plataforma de estudio (EVEA, entorno virtual de
educacion y aprendizaje) dividida en modulos de aprendizaje de las destrezas de
comprension orales y escritas, y con espacios para intercambio comunicativo via chat o
correo electronico. Esta destinada primordialmente a los estudiantes, ya sea de ensefianza
superior o de escuelas de idiomas, y a los profesionales que desean seguir una formacion
continua en su empresa. El requisito para estudiar este curso es el dominio de al menos
una lengua latina, ya sea nativa o0 no nativa. Cada cual se expresa en la lengua o lenguas
gue conoce y escucha la conversacion de otros interlocutores, que usan a su vez otras
lenguas romances distintas. Desde 2008, se ha iniciado un nuevo pr@adafop,
cuyo objetivo se centra en la educacion y preparacion de formadores de cursos de
intercomprension.

Este tipo de entorno virtual moderniza la ensefianza-aprendizaje de idiomas, a la
vez que pone al alumno en el centro del aprendizaje, como postula el método
comunicativo.

Los proyectos coordinados por el ICE incluyen la lengua catalana, algo poco

frecuente en trabajos de intercomprensién de lenguas.
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6.4.2. El proyecto Minerva

El proyecto Minerva también se inscribe, como Galanet, en la linea de trabiajstitll

de Ciéncies de I'Educacife la Universitat Autonoma de Barcelona. Dentro de Minerva

Il se esta desarrollando el curBont del Caf®, dirigido y coordinado por el profesor

Manel Tost. En él estan trabajando profesores nativos de las distintas lenguas implicadas:
espafiol, catalan, francés, italiano, portugués, rumano. La autora de esta tesis es una de las
disefiadoras de los materiales didacti€amst del Catcuenta con la colaboracion de los
Departamentos de Filologia Catalana, de Filologia Espafiola y de Filologia Francesa y
Romanica, asi como del Servicio de Lenguas de la UAB.

Se trata de una aplicacion en linea para la comprension oral y escrita del catalan
desde la perspectiva didactica de la intercomprensién entre lenguas vecinas. Desea
acercar al usuario a la lengua y cultura catalanas mediante documentos y actividades
cuyo contenido es préximo a la realidad de los estudiantes universitarios. Esta integrado
por una amplia gama de recursos didacticos multimedia, y por una tipologia textual
variada, que alterna documentos expositivo-argumentativos de un registro culto y
académico con dialogos de un registro estandar e informal. Tras la lectura, audicion y
comprension global de los textos se procede al analisis pormenorizado de los aspectos
linglisticos (fonéticos y fonoldgicos, Iéxicos, gramaticales y discursivos) que son
susceptibles de generar obstaculos para la comprension. Incorpora, ademas, cuadros
panromanicos comparativos, alli donde se considera necesario para resolver dudas.

Una de las novedades de este curso es el juego informatico interactivo final, a
modo de cierre de cada uno de los cinco modiost del Cat, como otros cursos de
este tipo, aprovecha las ventajas de la Tecnologia de la Informacion y de la
Comunicacion.

La autora de esta tesis ha colaborado en la elaboracion deFoumtsdel Caty
ha usado, para el estudio empirico de esta tesis, una adaptacion de dos de los textos que
integran ese curso: “La llengua catalana” y “El Carnaval” (véase “Anexos”)

8 Disponible en lineattp://ice.uab.cat/fontdelcat.
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6.5. Resumen

En la actualidad se esta implementando en glotodidactica un enfoque plurilinglie, que
aboga por la conexidn e interrelacion de los idiomas que conoce el aprendiz. Este tipo
de enfoque es mucho mas acorde con las caracteristicas del individuo en la actual
sociedad, multilingtie y multicultural, y en consonancia con el mundo globalizado en el
que vive.

En relacion con este nuevo modelo didactico se han venido desarrollando en los
altimos afios cursos y materiales de intercomprension de lenguas, cuyo objetivo es
ayudar al aprendiz a comprender un documento oral y/o escrito en base a sus
conocimientos previos en una lengua emparentada.

Cerramos el capitulo destacando que este nuevo enfoque de la practica
glotodidactica puede conectarse con los conceptos desarrollados anteriormente en esta
tesis, relacionados con los postulados de la gramatica generativa (83): la perspectiva
plurilingtie en el aprendizaje, que defendemos en nuestra tesis, viene avalada por una
vision universalista del lenguaje. Las relaciones existentes entre fendmenos
gramaticales de distintas lenguas, aparentemente desconectados, permitiria facilitar la
ensefianza de lenguas, usando todo el bagaje linguistico previo adquirido por el

individuo.
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PARTE Il. ESTUDIO PRACTICO
ANALISIS DE LA COMPRENSION DE UN TEXTO

EN UNA LENGUA DESCONOCIDA POR EL
ESTUDIANTE: CATALAN (L4)

167



168



Capitulo 7. Preguntas de investigacion, hipotesis y metodologia

7.1. Introduccion

Antes de dar paso a la formulacion de las preguntas de investigacion, la hipétesis y la
metodologia de trabajo de esta segunda parte, nos parece indicado ofrecer una somera
vision de conjunto de los datos expuestos y comentados en la primera parte de esta tesis,
con el fin de ubicar los objetivos de esta segunda parte.

A lo largo de los primeros seis capitulos hemos revisado el estado actual de los
estudios sobre adquisicion de segundas, terceras lenguas y lenguas adicionales. En
concreto, en el capitulo 1 hemos llevado a cabo las distinciones terminologicas y
conceptuales necesarias en lo que concierne al tema del conocimiento multilingie, de la
investigacion y de la practica didactico-discente.

En el capitulo 2 hemos expuesto las distintas corrientes de analisis de errores que
se han implementado a lo largo de los afios. Optaremos por emplear el modelo de analisis
mas reciente, que abarcaestudio de la interlengua del aprendizy que contempla las
eguivocaciones como un indicio de su progreso y de la evolucién de esa IL, y no como
algo que debe evitarse. En todo momento hemos procurado destacar la necesidad de tener
presente, en el estudio de la actuacion del aprendiz en general y de sus errores en
particular, la posible influencia de mas de una lengua.

En el capitulo 3 hemos explicado en qué consiste la teoria de los Principios y
parametros, y coOmo se aplica en los estudios de adquisicion de L2, L3 y posteriores. Este
capitulo nos permite ubicar nuestro estudio empirico dentrondedo de las teorias
innatistas de la adquisicion de la L1 y de la L2.

En el capitulo 4 hemos estudiado la situacion actual de las investigaciones en
adquisicion de L2, centrando nuestro foco de atencion en el papel de la L1. En el capitulo
5, estrechamente relacionado con el anterior, hemos ofrecido un panorama general de los
estudios en adquisicion de L3 y adicionales, y el papel de la L1 y L2. Tanto en un
proceso como en otree activan los recursos linguisticos previpg conviene distinguir

claramente ambos procesos.
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El dltimo capitulo del estado de la cuestidn recoge las ideas principales de
algunos de los estudios mas relevantespkmilingliismo y didactica de lenguas.
Constatamos que en la actualidad ya se estan implementando modelos glotodidacticos
gue aprovechan la multicompetencia de los hablantes expertos en lenguas.

Podriamos resumir lo que acabamos de presentar de la siguiente manera:

El conocimiento multilingtie del discente lo convierte en un sujeto especialmente
preparado para acceder a una nueva lengua; en ese nuevo proceso adquisitivo habra que
tener en cuenta, entre otros factores relevarelepapel de las varias lenguague
conoce. Los resultados de los trabajos que investigan este proceso pueden permitirnos
comprender mejor como aprendemos lenguas no nativas, y pueden aprovecharse para
guiar la préactica docente en el aula multilinglie, bajoenfoque comunicativo y
plurilingte.

Nuestro objetivo en el presente trabajo es hacer una aportaciéon al campo de
investigacion en adquisicion de terceras lenguas y lenguas adicionales: en concreto,
deseamos analizar el proceso de decodificacion de una nueva lengua, centrando nuestra
atencion especialmente enitderencia y en laincidencia operatoria de las lenguas
nativas y no nativas. Para conseguir nuestro objetivo analizaremos las traducciones de
dos textos en catalan, L4 (de ahora en adelante, CL4), por parte de estudiantes trilingties
gue desconocen esta lengua. Trataremos de comprobar si poseegurexerigpetencia
en una L4 nueva, pero proxima al espafiol (L3 de los informantes), y qué importancia
tienen las lenguas previas en la construccion de esa precompetencia.

Esperamos que los resultados de esta investigacion puedan implementarse en la
practica didactico-discente, en el seno de un modelo de instruccion comunicativo y

plurilingte.

170



7.2. Preguntas de investigacion e hipétesis

La pregunta basica de investigacién que nos planteamos es la siguigriehabilidad
poseemos para captar una lengua escrita nueva, a la que no hemos sido expuestos antes?

Mas especificamente:

¢Puede una persona captar el mensaje general de un texto
relativamente complejo y extenso escrito en una lengua a la que

no ha sido antes expuesto?

Esta pregunta encierra las siguientes:

1. ¢Se da influencia de las lenguas previas ese proceso?

2. Sies asi, ¢la L1 es la unica que influye en la comprension de
una nueva lengua o bien se trataudeproceso acumulativo
en el que pueden intervenir todas las lenguas aprendidas por el
hablante?

3. ¢Qué otros factores linglisticos no relacionados con la

influencia linguistica, condicionan la comprension del texto?

La pregunta basica de investigacion y los interrogantes que ésta encierra nos

conducen a la formulacion de las siguientes hipotesis:

Poseemos una precompetencia en otras lenguas gracias a
nuestra capacidad para el lenguaje y a nuestro conocimiento
linglistico previo.

Para determinar la precompetencia en una Lx conviene tener
presente, entre otros factores, la impronta de todas las
lenguas previas, nativas y no nativas. La L1 no ejerce

necesariamente la influencia mas importante.
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En la comprensién de un texto en una Lx, la lengua mas
influyente sera la mas cercana tipologicamente, aunque el

aprendiz posea, en ésta, una competencia muy reducida.

Creemos que del estudio de los procesos de comprension de una L4 desconocida
y de las influencias interlinglisticas en los niveles Iéxico, sintactico y discursivo pueden
extraerse conclusiones que contribuyan a mejorar nuestro conocimiento de como se

adquiere una L4 y nuestra practica docente con alumnos poliglotas.

7.3. Metodologia de analisis

A continuacion expondremos las pautas e instrumentos de trabajo para la elaboracion del
estudio empirico: cdmo planteamos la investigacion, en qué centro se realiza, cual es el
perfil de los sujetos sometidos a estudio, con qué corpus de datos trabajamos y qué tipo

de anadlisis llevamos a cabo.

7.3.1. Planteamiento de la investigacion

En el presente estudio experimental se recogen datos de los estudiantes de espafiol para
determinar dos cuestiones:
» |a capacidad de comprension de una nueva lengua, el catalan, desconocida
para ellos pero romance, y bastante cercana a una de las lenguas que conocen
(el espaniol);
» |ainfluencia de su conocimiento multilingiie en la comprension de esa nueva
lengua. Nos centraremos en la percepcion y gestion de las similitudes y

diferencias interlinguisticas.
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Trataremos de hallar las operaciones invariables, constantes en todos nuestros

informantes, asi como las particularidades grupales e individuales.

Para determinar la impronta de las lenguas previas, nos centraremos en la
identificacion de palabras con parecido formal respecto a sus equivalentes en otras
lenguas previas: cognados, falsos cognados, cognados accidentales y palabras con un leve
parecido formal.

Pero en la comprension del texto entran en juego evidentemente otros muchos
factores no relacionados con el parecido léxico, y es imprescindible tener en cuenta este
dato para comprender realmente como se lleva a cabo el proceso de comprension de una
nueva lengua. Por ello, dedicaremos un segundo bloque de nuestro estudio empirico al
analisis de otros aspectos morfologicos, sintacticos y discursivos que también intervienen
en la comprension de un texto en una nueva lengua.

Conviene aclarar que la version que nos entregan los informantes no refleja
necesariamente su competencia: pueden haber comprendido mas de lo que han traducido
0 pueden haber traducido palabras y expresiones literalmente sin haber captado del todo
su sentido. Hay que tener en cuenta que pueden haber obviado la traduccion de algunos
términos porgue no los hayan considerado relevantes en el texto, por falta de tiempo o
por negligencia. Ademés, a menudo el lector parafrasea el texto para adaptarlo a las
caracteristicas de la lengua instrumental. Por ello conviene actuar con cautela a la hora de

determinar el grado de comprension de cada fenémeno.
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7.3.2. Contexto de ensefianza — aprendizaje

La ensefianza y aprendizaje de espafol en el Programa de Lenguas de la ONU en
Nueva York

Como avanzamos en la introduccion de la presente tesis, nuestro estudio se lleva a cabo
en el Departamento de Esparfiol del Programa de Lenguas y Comunitacigoages

and Communications Programme, LCP) en la sede de las Naciones Unidas, Nueva York.
Por consiguiente, creemos conviente dedicar una seccion de nuestro trabajo a la
presentacion de la situacién de multilinglismo en esta organiZacion

En general, las organizaciones que integran las Naciones Unidas consideran el
multilingliismo como el “corolario de su caracter universal” (Kudryavtsev y Ouedraogo,
2003: v), y destacan la necesidad de asegurar la paridad de las lenguas en la ONU. Y es
gue la comprension entre los distintos paises y culturas queda asegurada si existe la
comunicacion entre los hablantes de los distintos idiomas. Como dijo el actual Secretario
General de las Naciones Unidas, alabando la perseverancia de Francia por promover la
igualdad entre las seis lenguas oficiales (por orden alfabético: arabe, ruso, chino, espafiol,
francés, inglés) y las dos lenguas de trabajo (francés e inglés) en la ONU:
“multilingualism is, indeed, the linguistic equivalent of multilateralism” (Ban Ki-moon, 1
de octubre de 2007).

Para acceder a un puesto de trabajo en la ONU deben cumplirse, en general,
alguno de los siguientes requisitos, en lo que a competencia linguistica se refiere: 1) que
la lengua que se necesita para el trabajo designado sea la L1 del solicitante; 2) el
conocimiento de una L2 (que puede ser la del pais de acogida); 3) un perfecto dominio de
la lengua de trabajo; 4) dominio de una cualquiera de las lenguas oficiales de la
organizacion.

Saber al menos dos idiomas es una ventaja para los trabajadores que desean
promocionarse y ascender profesionalmente. Muchos de los estudiantes con los que la

autora de esta tesis ha trabajado hasta el momento tienen un vasto conocimiento

8 para la elaboracién de este epigrafe nos ha sido de gran ayuda el trabajo de Kudryavtsev y Ouedraogo,
Ginebra, 2003.
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multilingiie. De hecho, ha resultado dificil, a la hora de abordar el estudio practico,
encontrar un numero suficiente de individuos que hablaran sdlo tres idiomas.

En las Naciones Unidas, se proveen servicios de interpretacién y traducciéon en
conferencias y reuniones, lo cual permite la intercomprensién de los profesionales en la
Organizacion. Asimismo, para favorecer la comunicacion entre ellos, se promueve el
aprendizaje de las lenguas oficiales de la organizacion, a trav@&odeima de Lenguas
y Comunicacior{Language and Communications Programme, LCP).

El LCP se cred en 1969, y ofrecia cursos en las seis lenguas oficiales de la ONU:
arabe, chino, espafiol, francés, inglés, ruso. A partir de 1982 se ofrecio a los trabajadores
de las misiones permanentes la posibilidad de participar gratuitamente en el Programa, y
adquirir, asi, un conocimiento en una o varias lenguas oficiales de la Organizacién. Entre
1995 y 2005 se intensificé la importancia del conocimiento multilingtie, puesto que éste
puede favorecer la unidad y la concordia entre culturas.

El LCP esté integrado por una serie de profesores funcionarios a tiempo completo
y profesores colaboradores dedicados a tareas pedagogicas y a la docencia de lenguas
para aproximadamente 2000 estudiantes por periodo. Hay tres periodos cada afio, de una
duracion de tres meses cada uno. Los cursos tienen lugar una, tres o cinco horas
semanales: 1 hora semanal: cursos especiales; 3 horas semanales: cursos regulares; 5

horas semanales: cursos aceleritdos

8 Existen ocho niveles. Al final de éstos el estudiante tiene la opcién de presentarse al examen final
(Language Proficiency ExarhPE). Ademas de los cursos generales de lengua, se imparten otros con fines
especificos, dirigidos a mejorar en concreto alguna de las destrezas orales o escritas de los aprendices. Los
cursos de espafiol constan de un maximo de 15 estudiantes por clase. Se imparten tres dias por semana, una
hora cada dia (cursos regulares). Se trabaja con elGiante 1(niveles 1 — 4)Gente 2(niveles 5y 6)y

Gente 3(niveles 7 y 8). El nivel alcanzado al final los estudios corresponde aproximadamente al B2 segln

el Marco Comun Europeo de las Lengu&$ LCP sigue un modelo didactico comunicativo, en el cual se
promueve el aprendizaje mediante la participacion activa del alumno, y en situaciones de comunicacion de
la vida diaria, relacionadas a menudo con la practica profesional de los discentes. La autora de esta tesis ha
trabajado como profesora colaboradena el LCP, de 2007 a 2009, y ha implementado un enfoque
comunicativo y plurilingtie en sus clases. En los cursos de espafiol, ademas dé&lanterd@mo manual

de trabajo, se emplean con frecuencia gramaticas para el alumno y de consulta para el profesor. Se

complementan las clases con otros recursos linguisticos (como novelas graduadas) y material audiovisual.
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Al terminar todos los cursos, se entiende que el discente es capaz de comprender
discursos extensos y complejos siempre que el tema sea relativamente conocido.
Comprende la mayoria de las noticias de la television, peliculas y programas sobre temas
actuales, en lengua estandar. Puede leer articulos y noticias en la prensa, y prosa
contemporanea. Puede participar de manera natural y con fluidez en una conversacion
con hablantes nativos. Sabe explicar su punto de vista sobe una variedad de temas de la
vida cotidiana. Y es capaz de escribir documentos claros y detallados sobre temas que
son de su interés, asi como informes, cartas y correos.

En general, el tnico momento en el que los estudiantes practican espafol de
manera sistematica es en clase. También estan expuestos a la lengua espafiola fuera de
clase, puesto que viven en Nueva York y trabajan en un ambiente multilingle y
multicultural, en el cual tienen oportunidades de oir y hablar en espafiol con compaferos
de trabajo. Pero esto se produce de manera puntual y esporadica, segun los propios

comentarios de los alumnos en clase y en las encuestas realizadas.

7.3.3. Perfil de los informantes

Teniendo en consideracion las circunstancias en las que puede desarrollarse una
competencia multilinglie, existen los siguientes tipos de hablantes multilinglies
(Hoffman, 2001):

1. los que aprendieron dos lenguas en el seno de la familia y una tercera en la
comunidad en la que viven;

2. los que crecieron en una comunidad bilinglie, y que ademas aprendieron otra u
otras lenguas, en el ambito familiar;
bilingles y multilingties que adquieren un idioma posterior en el aula;
bilingles y multilingles que adquieren un idioma posterior al emigrar;

miembros de comunidades multilingues.
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Los informantes de nuestra investigacion se engloban en el tipo 3. La mayoria de
ellos son, ademas, emigrantes, pero el espafiol no es la lengua del pais de destino, Estados
Unidos (aunque si la habla una amplia minoria, lo cual puede haber repercutido en su
decision de aprenderla). Son adultos, han aprendido inglés y espafiol en un contexto
institucional, y ponen en practica el inglés en el dia a dia, en el trabajo. Su nivel en esta
lengua es alto, aunque no ha llegado a ser como el de un nativo: cometen errores en inglés,
en los distintos ambitos de la lengua, errores que en algunos casos estan ya fosilizados.
Poseen estudios superiores (Licenciatura, Master y, algunos de ellos, Doctorado). Ninguno
esta especializado en Filologia (hemos controlado este factor para evitar que entre en juego
la variable de la conciencia metalinguistica especialmente desarrollada). Hay, sin embargo,
dos informantes que trabajan como traductores, y uno que trabaja como intérprete. En el
andlisis y comentario de los resultados tendremos en cuenta esta variable.
Los estudiantes se dividen en dos grupos segun su nivel de espafiol. Seleccionamos
dos grupos de nivel de espafiol distinto para comparar la habilidad de cada uno de ellos de
descifrar el catalan y descubrir en qué medida una menor o mayor competencia en L3 latina
condiciona la comprension de una L4 también latina
» Grupo 1: estudiantes de espafiol nivel elemental. En el momento del inicio de la
investigacion han aprendido espafiol durante tres meses, lo cual supone un total
de 36 horas lectivas. Han alcanzado el equivalente a un nivel Al, segun el
MCER®®

» Grupo 2: estudiantes de espafol nivel intermedio-avanzado. En el momento del
inicio de la investigacion han aprendido espafiol durante dieciocho meses. Esto
representa aproximadamente 216 horas lectivas. Poseen un nivel B1, segun el
MCER?®’

8 Descripcion de las competencias adquiridas en el Nivel Al, segUCER el aprendiz es capaz de
comprender y usar expresiones cotidianas muy frecuentes y frases sencillas. Puede presentarse a si mismo y
a otros, pedir y dar informacién personal basica, relacionarse de forma sencilla siempre que su interlocutor
hable despacio y con claridad y esté dispuesto a cooperar.

87 Descripcién de las competencias adquiridas en el nivel B1, se§I®ER: el aprendiz puede comprender

los puntos esenciales de textos claros y en lengua estandar de temas que le resultan conocidos. Puede

desenvolverse en situaciones que surjan en un viaje por lugares donde se habla la L2. Es capaz de producir
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A su vez, los dieciocho estudiantes pueden clasificarse en dos subgrupos segun sus

conocimientos linguisticos:

= Subgrupo 1: L romance, L2 inglés, L3 espafiol

» Subgrupo 2: L1 no romance, L2 inglés, L3 espafiol

Esta bifurcacion (L1 romance, L1 — romance) responde a una razon operativa: por
una parte, consideramos conveniente simplificar la investigacion, agrupando los
informantes en dos clases; por otra parte, deseamos analizar el papel que juega la L1
romance en la decodificacién de una nueva lengua, romance.

Todos ellos participaron de forma voluntaria ere esttudio y quedd expresado
por escrito su consentimiento.

Hemos trabajado con un numero considerable de sujetos puesto que, de lo contrario, los
resultados del estudio podrian deberse a variables individuales (personalidad, motivacion,
etc.) y no linglisticas. Han adquirido conocimientos en las lenguas que conocen de
manerasecuencial Poseen una competencia alta en inglés, y media o baja en espafol. El
tipo de multilinglsimo es tardigoues adquirieron las lenguas posteriores a la L1 después

de la pubertad. Eascendente es muy probable que su competencia en inglés y en
espafiol se vea incrementada debido a una constante exposicibn a ambas (todos ellos
residen en Nueva York, emplean el inglés como lengua vehicular, y estudian el espafiol
tres veces por semana).

A partir de la observacion de su actuacion en clase y del estudio de sus respuestas
en las encuestas personales, creemos que todos ellos dan muestrasaleianaia
metalinguistica medig y en el caso de los estudiantes que se dedican a la traduccion e
interpretacion, media-alta. Tendremos en cuenta estos factores en el analisis y comentario
de los resultados. Bajo nuestro punto de vista, la capacidad de reflexidbn de nuestros

informantes es, posiblemente, resultado de la confluencia de varias circunstancias: su

textos sencillos y coherentes sobre temas de su interés personal. Puede describir experiencias, deseos y
presentar sus opiniones.

8 Algunos de ellos tienen dos lenguas maternas, como explicaremos seguidamente.
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experiencia previa de aprendizaje linguistico, su edad, su nivel de educaciéon y formacién
académica y su labor profesional (esto ultimo en el caso de los traductores e intérpretes).
Es probable, ademas, que el ambiente multilingtie en el que se desenvuelven de manera
cotidiana acentle su capacidad para comprender la diversidad de las lenguas y sus
caracteristicas particulares.

Como ya explicamos en el tercer capitulo de esta tesis, la influencia
interlingUistica puede realizarse de forma proactiva o reactiva. Nosotros estudiaremos el
primer tipo.

La siguiente tabla muestra el nimero de participantes en esta investigacion, asi
como la etapa en la que cursaron el nivel 2 y 7 de espafiol, respectivamente, durante la

cual se recogieron sus muestras:

Fecha y curso Septiembre- diciembre 2008 Septiembre — diciembre 2008
ESP 2. Nivel Al ESP 7. Nivel B1
Numero de alumnos 9 9
Numero total de alumnos 18

Tabla 2. Distribucion, por curso académico, del nimero de alumnos sometidos a estudio

En la siguiente tabla se indican los diversos grupos de estudiantes, segun su L1:

L1 Romance No romance

NUumero de alumnos 9 9

Tabla 3. Distribucién, por grupo linglistico, del nimero de alumnos sometidos a estudio
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Grupo 1: ESP 2.Estudiantes de espafiol L3 elemental

Grupo 2: ESP 7.Estudiantes de espaiiol L3 avanzado

L1 + romance (francés)

L2 inglés

L1 + romance (francés, portugués, rumano)

L2 inglés

L1 — romance (esloveno, ruso, chino, japoné

L2 inglés

4)1 — romance (aleman, noruego, ruso, tagal

L2 inglés

D)

Tabla 4. Clasificacion de los estudiantes segun sus conocimientos linguisticos

y su dominio del espafiol L3

La seleccion de los diversos grupos especificos obedece a nuestro deseo de

descubrir si la influencia de la L1 estad condicionada por las afinidades linglisticas

respecto a la LO y si, por consiguiente, el

factor de la tipologia linguistica es el mas

relevante en la comprensién de un nuevo idioma.

Clasificamos las lenguas involucradas en este estudio segun si son romances 0 no

romances, pero éstas a su vez pertenecen a

Lenguas indoeuropeas

Eslavas: esloveno, ruso
Lenguas sinotibetanas
= chino
Lenguas japonicas
" japoneés
Lenguas austronesias

tagalo

una clasificacion mas general:

Romances: catalan, espafiol, francés, portugués, rumano

Germanicas: aleman, inglés, noruego

Tendremos en cuenta la relacion de mayor proximidad que encierran las lenguas

indoeuropeas, comparada con la de las otras tres familias. Y tendremos presente que el
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estudiante filipino tiene la ventaja de compartir palabras de su L1 con el espafiol (algunas
de ellas aparecen en los dos textos que tiene que traducir: corona, sinko

El aprendizaje del espafiol se llevd a cabo encamtexto primordialmente
institucional, no natural. Algunos de los alumnos practicaban con comparieros y amigos
hispanos fuera del aula, pero sdlo de manera esporadica, y limitdndose al empleo de
ciertas frases y expresiones idiomaticas (saludos, despedidas, etc.).

El hecho de que, en general, el espafiol que sabia el aprendiz era basicamente el
gue habia aprendido en el aula facilit6 considerablemente la tarea de la analista (que era
también la docente) de determinar si las causas de ciertos errores se debian a
desconocimiento de la L3, o bien por otras cuestiones no linguisticas, como negligencia,

desmotivacion, falta de tiempo, etc.

A continuacion indicamos las caracteristicas de los estudiantes:

= El grupo completo examinado presenta una alta variabilidad interindividual en
lo que concierne a los conocimientos lingtiisticos: provienen de paises distintos,
tienen L1s diferentes y tienen una competencia efectiva distinta en L3, segun el
nivel que estan cursando. Esa gradualidad en la competencia del espafiol nos
permitira determinar la distinta repercusion de ese idioma en la comprension del
catalan.

= Todos son multilingties: su L1 es o bien una lengua romance (francés,
portugués, rumano) o no romance (aleman, chino, esloveno, japonés, noruego,
ruso, tagalo); hablan inglés como L2; espafiol como L3.

= La lengua vehicular en el aula era el espafiol y el inglés. El espafiol se usaba la
mayor parte del tiempo, en la interaccion entre estudiantes, con la profesora, en
la realizacion de las actividades, etc. El inglés se empleaba de manera puntual,
como lengua instrumental para cuestiones metalinguisticas (preguntas y
respuestas sobre el significado de algunas palabras, explicaciones gramaticales
gue encerraban complejidad). También para resolver cuestiones relacionadas

con las instrucciones para la elaboracién de activiffades

8 Habia estudiantes que trataban de emplear el espafiol también fuera del aula: en sus encuentros con sus

compafieros de clase, en sus correos electrénicos a la profesora, etc. Esta actitud suele estar relacionada con
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En ambos grupos (nivel elemental y nivel avanzado de espafiol) habia cuatro

hombres y cinco mujeres.

Su edad oscila entre 35 y 45 afios.

Demuestran en general una alta capacidad de lectura e interpretacion textual en
lenguas no nativas.

Dos de ellos son traductores, y uno es intérprete.

Trabajan en distintos departamentos, como diplomaticos, abogados, etc.

Ninguno de ellos usa el espafiol en el trabajo.

Ninguno de ellos habia estudiado catalan ni conocia la historia de la lengua y

cultura catalanas.

Por ultimo, cabe indicar que la mayoria (aunque no todos) mostraron interés por

la historia del catalan y sus caracteristicas linguisticas basicas, y se sintieron
motivados a traducir los textos y averiguar su habilidad para interpretar esa

lengua.

Aqui ofrecemos la tabla con la clasificacibn de los informantes por grupo

linglistico y por nivel de espafiol.

Estudiante L1

E1”° Francés
E2 Franceés
E3 Francés
E4™ Francés
E5” Chino

su motivacion e intereses personales por aprender la lengua (recuérdense las virtudes del buen aprendiz
asociadas a los alumnos multilingles, 85.4.2). La profesora empleaba el inglés de manera puntual y

esporadica con los grupos de espafiol avanzado, y con un poco mas de frecuencia con los grupos de espafiol

basico.

% Es traductor de profesion.
L Es intérprete de profesion.

92 Es traductor de profesion.




E6 Esloveno
E7 Ruso

E8 Ruso
E9™ Japonés

Tabla 5. Distribucion, por grupo linguistico, de los alumnos de espafiol de nivel inicial

Estudiante L1

EA Francés
EB Frances
EC Frances
ED Rumano
EE Portugués
EF Ruso

EG Noruego
EH Tagalo
EI* Aleman

Tabla 6. Distribucion, por grupo linguistico, de los alumnos de espafiol de nivel avanzado.

La letra E se refiere a “estudiante”. Nos parece conveniente marcarlo de forma
distintiva, para evitar confusion con otras siglas. La clasificaciéon por numeros (E1, E2...)
y letras (EA, EB...) se realiza con el fin de diferenciar claramente la poblacién de
espafol elemental y la de avanzado.

Ninguno de ellos habla ni ha sido nunca expuesto al catalan. Hay que tener en
cuenta que unos pocos tienen conocimientos en otras lenguas adicionales (no hemos
hallado en el Departamento de Lenguas de la ONU estudiantes de un perfil multilingte

similar y que hablen soélo tres lenguaB)l es bilinglie en arabe y francésb y E8

9 Su nivel de espafiol L3 esta por debajo de la media de su grupo.

% Su asistencia a clase de espafiol fue irregular.
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estudiaron francés hacia unos afnos; E6 (L1 esloveno) estudio serbio y croata; EA y EB son
bilinglies en francés y criollo haitiano; y EF es bilinglie en ruso y ucraniano. Tendremos
esto en cuenta en el analisis de datos. En esos casos puntuales hay que entenderse que la
denominacion L2 para el inglés y L3 para el espafiol es genérica (no fueron estrictamente la
L2 y L3 aprendidas).

El siguiente esquema ilustra uno de los datos basicos que pretendemos demostrar

en nuestro estudio:

L1 L2 L3 L4
+/- romance inglés espafiol catalan

El orden cronoldgico, en este caso, coincide con el nivel de competencia.

Nuestro propdsito es demostrar:
= El papel protagonista de la L1 + romance y L3 sobre la L4.

= El papel mas reducido de la L1 - romance en la L4.

Pero también nos interesa aportar pruebas de que muchos otros factores,
morfoldgicos, |éxicos, sintacticos y discursivos, que no tienen que ver con la influencia
interlingUistica ejercen un papel fundamental en la comprension de una nueva lengua. A
lo largo del andlisis de datos evaluaremos la actuacion de cada informante por separado
cuando sea relevante, incidiendo en las diferencias interindividuales (por ejemplo, la
diferencia entre los dos sujetos ruséfonos que pertenecen al mismo subgrupo, o entre los
informantes que son traductores de profesion y el resto del mismo subgrupo) e

intergrupales.
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7.4. Explicacion y justificacion del corpus

7.4.1. El corpus de datos: los dos textos

El corpus de datos del presente estudio experimental esta integrado por: 1) las

traducciones de dos textos y 2) las entrevistas con cada alumno.

1. Traducciones El corpus de datos ha sido configurado a partir de la traduccion
escrita de los estudiantes de dos textos en catalan (T1 y T2) que se extrajeron y adaptaron
del curso de intercomprension de lenguas “Font del Cat” (proyecto Minerva lll de la
Universidad Autbnoma de Barcelona). Se recogen en el “Anexo A” y las traducciones, en
el “Anexo B”. Presentamos las traducciones tal y y como nuestros estudiantes nos las
entregaron, sin corregir los errores ortotipograficos, Iéxicos, gramaticales, discursivos ni
de puntuacion. T1 se repartio a inicios del trimestre (septiembre de 2008) y T2, a finales
del trimestre (diciembre de 2008). Las Unicas consignas eran traducir el texto al inglés,
francés o espafiol, hacerlo en un limite de tiempo de una hora aproximadamente y sin
ningun material de consulta. Hay que tener en cuenta no solo la dificultad para nuestros
estudiantes de comprender un texto en una lengua completamente desconocida, sino
también que tengan que traducirlo a otra lengua que, en la mayoria de casos, no es su
lengua nativa. El reto, por tanto, es doble. A ello hay que afadir la variedad de los dos
textos (en cuanto a tema y complejidad gramatical) y las constricciones de tiempo y
recursos.

Tras la traduccion, a lo largo de varias semanas, se sometié a los informantes a
una serie de preguntas orales con el objetivo de averiguar mas informacion, a través del
propio analisis introspectivo de los sujetos, sobre los procedimientos y estrategias de
decodificacion de un documento en una lengua desconocida.

Hemos dejado también tal y como estaba todo aquello que ha escrito el sujeto
cuando dudaba sobre el contenido de algun pasaje:

» |os comentarios metalinguisticos: ??did not get this phrase??

» |as varias formas en que han traducido una palabra: the west variant (version);
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» |as explicaciones sobre el posible significado de una palabra o expision:
francocis (the culture of speaking french?);
» |as interpretaciones alternativéise politics of normalizing (formalizing?);

» ylos signos de interrogacioén tras términos que no comprenden del todo.

Cuando el sujeto ha dejado una parte por traducir (palabra, expresion, frase,
parrafo), lo hemos marcado mediante lineas discontinuas: ------ . Si ha parafraseado un
enunciado (de manera correcta o no), no marcamos los elementos que ha obviado, pues

no se trata ya de una version incompleta, sino de otra diferente.

En la siguiente tabla se indica el tipo de textos que configuran el corpus de datos:

Tema Tipo de texto
Texto 1 (T1) La lengua catalana Expositivo, formal
Texto 2 (T2) El Carnaval Expositivo-argumentativo,
informal

Tabla 7. Tipo de materiales de investigacidn empleados en el estudio

Para la seleccion y presentacién del tipo de texto y del tema de T1 y T2 se

tuvieron en cuenta los siguientes criterios didacticos y pedagdgicos:

1. Que resultara familiar a los sujetos sometidos a estudio. Todos ellos estan
habituados a leer textos expositivos culturales, por cuestiones académicas o
profesionales. Ello les puede ayudar en su tarea lectora.

2. Que el tema fuera de interés general. Como se ha constatado en otras
investigaciones (Labov, 1970; Lococo, 1976; en Fernandez, 1997: 40) el

conocimiento y motivacion respecto al tema sobre el que se debe hablar,
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escribir o leer pueden repercutir en el resultado final de la produccién
(longitud, empleo del Iéxico, etc.). La necesidad de seleccionar
cuidadosamente el tema es aun mayor si se tiene en cuenta que el nivel de los
informantes es elemental, y por consiguiente sus competencias se limitan a

algunos pocos ambitos tematicos.

De los dieciocho participantes, quince han recurrido al inglés como lengua
instrumental para su traduccion; tres han empleado el franc®s EAL EB); y uno, el
espafol (EC). La eleccion de uno u otro idioma ha condicionado en cierta manera el

outputfinal, y ésta es una cuestion que tendremos en cuenta.

2. Entrevistas. Para resolver algunas dudas sobre la traduccién que nos surgieron
durante el andlisis de datos, formulamos varias preguntas a los informantes una vez

terminadas las dos traducciones:

1. ¢ Qué te ha parecido la tarea de traducir un texto en catalan?

2 ¢Has comprendido mas de lo que esperabas?

3. ¢ Crees que existe algun parecido entre tu lengua materna y el catalan?

4. ¢ Qué lenguas crees que te han ayudado mas a comprender el catalan?

5. ¢Qué te ha parecido mas dificil, de los dos textos: léxico, cuestiones
gramaticales, conectores discursivos...?

6. ¢ Qué estrategias has usado para comprender un texto en una lengua desconocida?

7. ¢Qué hacias cuando leias una palabra desconocida en catalan? ¢Tratabas de
comprenderla? ¢ Cémo?

8. ¢ Has notado algun progreso en tu habilidad de comprender el catalan, entre el primer
texto y el segundo? ¢ Crees que ahora estas mas preparado para comprender el catalan?
9. Ahora que ya has comprobado que puedes comprender el catalan, ¢crees que seria

facil para ti comprender otra lengua desconocida? ¢ Cudl? ¢Por qué?

Los datos verbales instrospectivos que obtuvimos en las respuestas nos

permitieron comprender mejor los procesos de su actividad cognitiva y dilucidar la

% E1 ha usado el inglés para la traduccion de T1, y pasé al francés para la traduccién de T2.
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posible influencia interlingtiistica. Algunas de las preguntas se formularon y respondieron
por correo electrdnico, por cuestiones de incompatibilidad horaria.

De la totalidad de las respuestas seleccionamos los datos que nos parecieron
relevantes para nuestra investigacion, y los compilamos y clasificamos, segun el tipo de
pregunta, en la seccidén “Anexo C”. Transcribimos las entrevistas tal y como las oimos,
sin corregir los errores en el uso del espafiol (L3) o inglés (L2). A lo largo del analisis y

discusioén de los resultados remitiremos al lector a este anexo cuando sea necesario.

7.4.2. Comentario lingtiistico de los dos textos

A continuacion describimos las caracteristicas de T1y T2:

1. T1 La llengua catalanaEn su configuracién original (era un texto extraido del
cursoFont del Ca}t nos parecidé excesivamente largo. Suprimimos unos pocos parrafos,
pero procuramos mantener las secuencias discursivas de la version original, la sucesién
cronoldgica de los hechos histéricos narrados y la intencion comunicativa del autor. Se
trata de un texto de tipo expositivo-argumentativo: un documento cuyo objetivo es
proporcionar informacion organizada y jerarquizada sobre un tema. Son comunes en
manuales, libros de estudio, enciclopedias, etc. (Martah., 2003). En este caso es un
material académico extraido de un curso de intercomprersidn:del Cat(proyecto
Minerva, Universidad Autbnoma de Barcelona).

En cuanto al tema del texto, acerca al lector al conocimiento de la lengua y cultura
catalanas, desde la Edad Media hasta la etapa posterior al franquismo. Ciertos datos de
T1 resultan relativamente predictibles: se puede intuir que se presentaran datos como la
ubicacion geografica de Cataluiia, el numero de hablantes, la historia del catalan...
Algunos de nuestros informantes son europeos y, aungue no conocian el catalan, si estan
familiarizados con algunos de los toponimos que aparecen en el texto. Primero se
introduce el tema explicando donde se habla la lengua catalana. Después se detallan,
brevemente, las distintas etapas por las que pasa. Se concluye aportando datos sobre la

cultura catalana e informando al lector de su potencial habilidad de comprender esa
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lengua usando su bagaje linglistico previo. Tl esta dirigido a los estudiantes
universitarios que estan pasando un tiempo en Catalufia, estudiando en la universidad. La
intencidn del autor es exponer, de manera clara y organizada, las diversas etapas de la
lengua catalana. Lo que presenta no tiene que ver con su valoracién u opinién personal,
sino que se trata de cuestiones y datos objetivos. Pretende aportar una introduccion a la
historia de la lengua y cultura catalanas, como paso previo al curso de intercomprension
del catalan. Un conocimiento global de las circunstancias histérico-politicas puede
ayudar al estudiante a afrontar con mas éxito la tarea de aprender la lengua catalana. Se
trata de un texto expositivo-argumentativo dentro del ambito académico, que tiene como
funcion comunicativa informar e instruir al lector/ oyente sobre un tema de interés
cultural.

El grado de opacidad linglistica de T1 para hablantes con amplios conocimientos
de inglés es bajo: muchos términos son tecnicismos, otros son nombres de lugares y de
obras artisticas. Hay pocas palabras opacas que sean clave para la comprension textual.
En T1 hemos hallado un gran namero de cognados, que podriamos clasificar de la

siguiente manera (en orden decreciente de frecuencia en T1):

Cognados en alguna lengua romance. Por ejemplo: (feateces: parle
b. Cognados en alguna lengua lengua romance y en inglés. Por ejerapk:
(espafiol: mapanglés: map

c. Cognados en alguna lengua no romance. Por ejemplo: cinc (tagal®: sinko

Obviamente, hay muchas més palabras similares entre el catalan y otra lengua
romance gue entre catalan e inglés, por lo cual es evidente que aquellos estudiantes que
tengan un nivel de espafiol alto y tengan como L1 una lengua romance estaran en ventaja
respecto a aquellos que tengan un nivel de espafiol bajo y como L1 una lengua no
romance.

Hay algunos falsos cognados entre catalan y alguna lengua romanceeat.
fr. deuy, asi como entre catalan e inglés (cat. potégciggyl. potence.

En el nivel sintactico, creemos que T1 no resulta particularmente complejo: hay

unas pocas oraciones simpl@g|(i tenim la senyera catalana, amb les franges grogues i
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vermelle$, la mayoria son compuestas, algunas de ellas coordiregasr{er pertany a
'época medieval i és un moment de gran esplendor literaria amb obres destacades com
Tirant lo Blanc), pero hay muchas méas subordinadas. De entre éstas ultimas, las que
predominan son las adjetivaBefo aquest procés es trenca de nou amb la victoria del
franquisme, que prohibeix I'Us public de la llengua catala@gsi todas las oraciones
siguen el orden SVO. No hay oraciones pasivas. El tiempo verbal mas empleado es el
presente de indicativo. Aparecen también tres infinitivos, un gerundio y un condicional
simple.

En el nivel discursivo, destacamos la presencia de conectores que expresan
secuenciacion en el tiempa: primer pertany..., A partir del segle XVI..., Un nou periode

s'inicia..., L'Ultima etapa...

2. T2. El Carnaval La version original del curséont del Cattambién fue
reducida levemente para nuestro estudio, por las mismas cuestiones metodoldgicas
apuntadas anteriormente. Es un texto bastante mas complejo que T1: nuestro propdésito es
comparar la actuacién de los sujetos en dos tipos de texto de distinta difietdtzemos
gue T2 sera mas dificil para el lector neofito: sera probablemente menos accesible debido
a la complejidad sintactica, al menor nimero de tecnicismos transparentes entre catalan e
inglés en relacién con T1, asi como al mayor nimero de palabras clave opacas.

En su configuracion original, T2 nos parecié también largo, como T1, teniendo en
cuenta las restricciones de tiempo. Por ello, suprimimos algunos parrafos, manteniendo,
sin embargo, las secuencias discursivas de la version original y la intencién comunicativa
del autor. Es un texto expositivo-argumentativo de tipo informal, en el cual ademas de
informarse sobre un tema de forma organizada y jerarquizada se intenta convencer o
persuadir al interlocutor sobre una idea determinada.

En cuanto al tema, se trata del Carnaval en Cataluiia, algunos de los subtemas que
engloba son predictiblesliéfressar, inversiéo de poderstc.), puesto que los estudiantes
estan familiarizados con esta fiesta, pero es bastante mas dificil que T1.

El autor de T2 es un profesor universitario que lleva a cabo una charla sobre el
Carnaval. Se trata, pues, de un texto oral, que hemos transcrito y adaptado para nuestro

estudio. El autor desea demostrar la relacidbn que existe entre algunos elementos del
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Carnaval, tal y como lo celebramos en la actualidad, y la misma fiesta de siglos pasados.
Empieza comentando la fascinacion que sintié por este tema, que lo llevo a emprender un
estudio en Aragén. De ahi pasa a describir las caracteristicas de los carnavales antiguos, y
cémo algunas de estas aln se mantienen en la actualidad. Termina su discurso incidiendo
en que el valor esencial de esta fiesta consiste en la inversion de los papeles de la
sociedad. T2 esta dirigido a los estudiantes universitarios que estan pasando un tiempo en
Cataluia, estudiando en la universidad. Lo que el autor explica, en parte, es su valoraciéon
personal, pero aporta cuestiones y datos objetivos. Los temas que destaca son los
elementos originales de esta fiesta (ruido, luz) y la causa de la aparicion de estos
elementos (ahuyentar a los difuntos).

El grado de opacidad linglistica para hablantes con amplios conocimientos de
inglés es medio, en este segundo texto. Hay muchas palabras opacas que constituyen
palabras clave para la comprension textllahd, 6s, sorolls.). Hay varios cognados,

gue también podriamos clasificar segun si son:

a. Cognados en alguna lengua romance. Por ejemplo: pas$eggvapaseaba
b. Cognados en alguna lengua lengua romance y en inglés. Por ejemalo:

(esp., ingl. rura), arriba (fr., ingl. arrive).

También en T2 hay muchas méas palabras similares entre el cataldn y una lengua
romance. Hay algunos falsos cognados entre catalan y alguna lengua rqraarere €l
texto tiene el significado dpasq por tanto es un falso cognado en francés), y entre
catalan e inglégécord, actualita).

En el nivel sintactico, creemos que T2 resulta bastante mas complejo que T1: la
mayoria de oraciones son compuestas, algunas de ellas coordiAgdast (record,
diguem-ne, em va anar atrapant i, doncs, vaig anar a fer un treball de..campuchas
mas subordinadag, ([ altra banda, teniem aquests Carnavals del segle XIX i del segle
XX, de Barcelona, que eren tan extraordinprie éstas, hemos hallado un nimero
similar de sustantivas, adjetivas y adverbiales. La mayoria de las oraciones tienen el
orden SVO. Hay tres oraciones pasivas, dos de ellas perifragjieashévien estat

prohibitg y una de ellas, refleja (.que s’havien anat fent tota la vidaLos tiempos
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verbales mas empleados son el presente (principalmente usado para presentar los
elementos que integran el Carnaval) y el imperfecto (para la descripcion de la tradicion
del Carnaval, desde sus origenes). Aparecen también, aunque en menor medida, el
pretérito perfecto perifrastico, el pretérito pluscuamperfecto y el indefinido.

Respecto al nivel discursivo, los conectores mas recurrentes son los marcadores

conversacionale@h?, no?, és clar...)

7.5. Procedimiento de analisis del corpus de datos

A continuacion detallamos como llevaremos a cabo la clasificacion y evaluacién del

corpus de datos.

7.5.1. Clasificacion de los datos

Una vez recopiladas las traducciones de todos los informantes, establecemos dos

apartados para el analisis del corpus, segun los objetivos de nuestra investigacion:

= §8.2. Andlisis de la identificacion de los cognados
= § 8.3. Andlisis de la comprension global de dos textos en catalan: aspectos

morfologicos, sintacticos y discursivos

Los dos apartados estan estrechamente relacionados, pero hemos creido
conveniente separarlos, puesto que responden a dos objetivos distintos:

En el primero, deseamos aportar pruebas fiables de la influenciade la L1, L2 y L3
en la decodificacion de la L4. Para ello observaremos como se han procesado las palabras
catalanas que guardan un parecido formal respecto a sus equivalentes en alguna o algunas
de las lenguas previas. En concreto, analizaremos la traduccion abgthaglos, falsos
cognados, cognados accidentales y palabras con un leve parecido formal entre si.

Somos conscientes de que hay muchos otros aspectos léxicos que podriamos haber
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tratado, al margen de los cognados. Sin embargo, nos hemos centrado en la evaluacion

del procesamiento de los cognados en § 8.2 porque las investigaciones demuestran que a
través de estas unidades se puede detectar con mas seguridad la huella de las lenguas
previas, y ése es nuestro objetivo en § 8.2.

En el segundo apartado llevaremos a cabo un comentario linguistico de las
traducciones de nuestros informantes, organizado en niveles: morfolégico, sintactico y
discursivo, e incidiendo especialmente en la relevancia del nivel sintactico
Trataremos de detectar aquellos aspectos mas complejos en el proceso de decodificaciéon
del catalan, y los factores linguisticos y extralinguisticos que pueden haber intervenido.
Seleccionaremos unos pocos temas que nos parecen especialmente relevantes dentro de
cada uno de estos niveles, para limitar el campo de estudio de nuestra investigacion.

Dentro de cada uno de estos dos apartados clasifioarla informacién en dos
grandes bloqued1y T2, segun si corresponden a los datos del primer o segundo texto.

En el apartado destinado a la sintaxis incluimos cuadros explicativos de las
caracteristicas mas basicas de cada aspecto sintactico que analizaremos en los textos T1y
T2 (articulos, adjetivos, etc.). No pretendemos ser exhaustivos en esas descripciones sino
s6lo aportar una idea general de los rasgos béasicos en cadd’lengua

Al final de cada apartado presentamos un pequefio cuadro destacado en color con

un resumen del dato basico y mas relevante.

% | a autora de esta investigacion tiene como L1 el espafiol y como L2 el catalan. Posee una competencia
avanzada en inglés y en francés, y una competencia media en aleman, asi como diplomas en esas tres
lenguas Diploma de nivel superior de ingl§&scuela Oficial de Idiomas, Geron&nglish Language
Proficiency Exam(ONU, Nueva York); DELF (Lycée Francais,Barcelona); Diplome d Aptitudes
Linguistigues(ONU, Nueva York); Diploma nivel intermedio de Aleman (Escuela Oficial de Idiomas,
Gerona);Deutsch als Fremdsprache (Goéthe InstiBeaycelona). Ha realizado cursos de comprension de
portugués, y en la actualidad esta estudiando chino en el Departamento de Lenguas de las Naciones Unidas.
Ha contado con este conocimiento y con el gran apoyo de gramaticas y manuales de consulta para las
distintas lenguas de este estudio. Estas obras de consulta se han agrupado por lenguas en la seccién de
bibliografia. Entre otras, le ha sido muy util la coleccion “Llengua, immigracié i ensenyament del catala”,
elaborada por un grupo de linglistas del Gabinet d"Assessorament Linguistic per a la Immigracio.

Universidad de Gerona.
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Finalizamos este epigrafe reiterando que no vamos a llevar a cabo un estudio
exhaustivo de cada uno de los apartados morfologico, Iéxico, sintactico y discursivo del
andlisis, sino de ciertos elementos especificos en cada caso, que aporten informacién
sobre la habilidad de interpretar un texto en una lengua desconocida, sobre la inferencia
interlinglie y el papel del conocimiento linguistico previo. Afrontar un analisis mas

amplio no nos pareceria prudente, pues excederia los limites de nuestra investigacion.

7.5.2. Andlisis y comentario de los datos

Se lleva a cabo uandlisis cualitativo de las muestras, que se complementd con ayuda

de las respuestas de los informantes en las entrevistas. Intentamos descubrir, mediante
una investigacion analitica cualitativa, las tendencias generales grupales e individuales.
Se someten a analidsnto los errores como los aciertos de comprensippuesto que

ambos son indicio del nivel de IL desarrollado por los estudiantes. Para la evaluacion y
explicacion deloutput se llevaran a cabo los siguientes pasos (Corder, 1967, citado en
Fernandez, 1007: 18):

1. Identificaciébn de cada acierto y error. Nos cefliiremos a aquellos datos que
parecen revelar la impronta de las lenguas previas.

2. Clasificacion por niveles (morfoldgico, léxico, sintactico, discursivo).

3. Explicacién de las posibles causas, con especial énfasis en la influencia

interlingUistica y en el componente sintactico.

Coincidimos con Fernandez (1997: 51) en que probablemente lo mas complejo es
explicar el desvio. Sin embargo, varios factores, que comentaremos a continuacion, nos
han facilitado esa tarea. Por lo que concierne a la explicacion declasstancias
contamos con la ventaja de saber, de manera general, los contenidos que han aprendido
los informantes, puesto que son nuestros alumnos y todos ellos han cursado espariol en la

ONU: tres meses de espafiol (en el caso de los alumnos de espafiol basico) y un afio y
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medio (los alumnos de espafiol avanzado) en el momento de la traducciéf. dnEl
momento de la traduccion de T2, han pasado dos meses mas. Ademas, siempre se trabaja
con los mismos manuales didactic@defite 1y Gente 3,respectivamente), que nos
proporcionan la informacidén necesaria sobre los conocimientos linguisticos particulares
aprendidos hasta entonces.

En cuanto a lacausa de los erroressomos conscientes de que existen una
multiplicidad de explicaciones para cada error y acierto, y de que varios datos atribuibles
a la influencia linguistica podrian obedecer también a otros mecanismos intralingiisticos.
La influencia tanto de la L1 como de la L2 y de la L3 se contempla, en el marco de esta
investigacion, comauno de los mecanismos de apropiacion de la LQpero no
exclusivo.

En todo momento a lo largo del andlisis y comentario de los resultados
procuramos serigurosos en la atribucion del acierto y del error a su verdadera
causa Somos conscientes de las limitaciones de nuestro estudio: a veces resulta una tarea
ardua dilucidar la causa precisa de cada acierto u error, asi como la influencia exacta de
una lengua u otra en eltputdel informante. Estamos de acuerdo con Fernandez en que
“este es un campo donde nada puede asegurarse completamenti’: (50). Por ello,
trataremos de ser cautelosos y contemplar la posible interaccion de todos los factores que
entran en juego.

Hay otra cuestién que conviene aclarar: algunos aciertos y errores recogidos del
corpus pueden analizarse desde mas de una perspectiva. Por ejemplo, el hecho de que se
confunda un conector discursivo con el sujeto de la oraDi@itfa banda el fet que els

difunts estiguin guardats a I'inframon...) puede achacarse, entre otras causas, a:

1. su opacidad léxica, en cuyo caso lo analizariamos en el apartado de los

cognados;

%7 Si bien es cierto que muchos de ellos no fueron alumnos nuestros en el curso anterior, tras varias semanas
de trabajo con todos ellos y un atento estudio observacional de su actuacion en clase y de sus trabajos
elaborados en casa nos ayudaron a hacernos un cuadro bastante amplio de sus conocimientos y

competencias.
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2. su posicion inicial en la oracion, con lo cual se trataria en el apartado
correspondiente a la sintaxis, en concreto “Orden sintactico”;
3. la dificultad de procesamiento de los conectores, en cuyo caso lo analizariamos

en el apartado correspondiente al discurso, en concreto “Conectores".

En muchas ocasiones no estamos en condiciones de asegurar cual de esos factores
ha sido el determinante o si se trata de una confluencia de factores de distinta indole,
puesto que no disponemos de suficientes muestras. Por ello pondremos ese dato en
relacion con los tres apartados ("Opacidad léxica", "Orden sintactico”, "Conectores
discursivos”). En el ejemplo anterior, analizarenabsltra bandd en la seccion “Nivel
discursivo. Conectores", ateniéndonos a su funciéon gramatical. Pero mencionaremos,

como otras posibles causas confluyentes, los aspectos |éxicos y sintacticos.

Conviene también tener presente que en la tarea de lectura y comprension textual
entran en juego tambiéactores de orden personalComo sabemos, el conocimiento
linguistico no es necesariamente el Unico factor a tener en cuenta a la hora de analizar la
actuacion de nuestros estudiantes. Otras variables son determinantes en su habilidad para
interpretar un texto, por ejemplo, su nivel cultural, sus experiencias previas de
aprendizaje, su profesion. Trataremos de tener todos estos factores en cuenta en nuestro
andlisis de la comprension lectora de los sujetos sometidos a estudio.

Las entrevistas particulares con los estudiantes nos proporcionan una fuente de
informacion muy valiosa, tanto sobre las circunstancias desencadenantes del error como
sobre las estrategias. Son especialmente provechosas con aquellos que poseen un alto
nivel de introspeccion y conciencia metalingulistica; pero somos cautelosos respecto a sus
respuestas: somos conscientes de que los estudiantes a veces dan una causa equivocada
de un error 0 no poseen suficientes conocimientos del sistema de la lengua como para

poder ofrecer una explicacion.
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7.6. Resumen

El presente capitulo se divide en dos bloques:

a Primero hemos expuesto las preguntas de investigacion e hipétesis de esta tesis,
referentes a la posible precompetencia en una nueva lengua y al papel del

conocimiento linguistico previo en la creacién de esa precompetencia.

b Seguidamente hemos presentado los aspectos metodolégicos del estudio
practico que integra la segunda parte de nuestro trabajo. El objetivo es el
analisis de la influencia interlinglistica de las lenguas nativas y no nativas
durante la decodificacién de una nueva para el sujeto: el catalan. El estudio se
lleva a cabo en el Departamento de Espafiol de las Naciones Unidas, con
alumnos de espafiol que ya han aprendido inglés y tienen como L1 una lengua
+/- romance. Estos alumnos se clasifican, a su vez, segun si poseen un nivel
elemental o avanzado de espafiol. La tarea asignada es la traduccion de dos
textos en catalan. Se evallan y comentan todos aquellos aspectos que
consideramos relevantes para comprender el traspase de datos a la LO, vy el

influjo de cada uno de los idiomas implicados.
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Capitulo 8. Analisis y comentario de los resultados del estudio

8.1. Introduccidn
Este capitulo esta dividido en dos bloques, que responden a dos objetivos especificos:

§ 8.2. Estudio de la influencia de las lenguas previas en la identificacion de los
cognados de T1y T2.
§ 8.3 Estudio de los factores morfolégicos, sintacticos y discursivos destacados

en la traduccion de T1y T2.

Antes de dar paso al andlisis y comentario de los datos, quisiéramos llegar a cabo
una serie de precisiones terminolégicas que, por ser especificas de la parte practica de

esta investigacion, nos parecio adecuado recoger aqui, y no en el capitulo 1.

Cognados. Como sabemos, dos palabras son cognados si comparten el mismo
étimo y un contenido semantico similar. También se les denomina palabras “comunes” o
“amigos”, en contraposicion con “falsos amigos”. Puedendtates, si su equivalencia
semantica en dos o0 mas lenguas es absoluta (por ejemopdoa en catalan y espafiol) o
parciales si no siempre son equivalentes (por ejemplo wdttzar- ingl. utilize no se
usan siempre en los mismos casos en ambas lenguas)

Algunos sorncompletamente transparentegpor ejemplomoment y medievéd
son en catalan, francés e ingjéstros no son completamentetransparentes pues
contienen algunas diferencias formales (por ejeng@dodes, artistes, finalment, y
durant son cognados en catalén, francés e inglés).

Falsos cognados - cognados accidentalesos primeros también son
denominados “palabras engafiosas” y “falsos amigos”, y los segundos, “cognados
sobrevenidos”. En linglistica contrastiva se entiende por falso cognado el término que
presenta una similitud formal pero no semantica respecto a otro en otra lengua, porque

ambos comparten el mismo étimo (eaattendre# fr. entendre)Cognado accidental, en
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cambio, es el que presenta una similitud formal fortuita respecto a otra palabra en otra
lengua, sin compartir el mismo étimo (cat. veu. ¥eux).

Con frecuencia en la literatura sobre el tema se incluyen dentro del término
“falsos cognados” todo tipo de palabras similares formalmente pero no seméanticamente,
sin hacerse distincion alguna respecto a su origen etimoldgico. Pero nosotros los
distinguiremos puesto que deseamos comprobar si los falsos cognados que comparten el
mismo étimo son mas susceptibles de ser transferidos que aquellos cuyo parecido es
fortuito.

Palabras con unleve parecido morfoldgico.No entran en la categoria de
cognados, falsos cognados ni cognados accidentales. Simplemente encierran cierto
parecido formal. Por ejemplo: cat. terrefngl. three.

Cognado — item accesibleEstos términos no son necesariamente equivalentes.
Que un elemento esté emparentado con su homaologo en otro u otros idiomas que conoce
el lector no implica necesariamente que sea accesible para él, puesto que muchos otros
factores, linguisticos y extralinglisticos, pueden intervenir en la tarea de lectura-
traduccion textual, obstaculizando su decodificacion. Asi, por ejemplo, muchos cognados
cultos en cataldn y en inglédeglina —declines;  culmina-culminajegpasan
desapercibidos para el lector que no esta habituado al registro formal en la L2. Estos estos
casos constituyen lo que llamaremos en nuestro estadgnddos invisible$ o "no
accesibles".

Por supuesto, tampoco un item accesible para el lector serd necesariamente un
cognado, puesto que hay muchos factores de indole Iéxica, sintactica y/o discursiva, no
relacionados con la similitud formal, que entran en juego en la comprension de una

lengua.
Palabras opacas — palabras transparente®enominaremogpacasa aquellas

palabras que para el lector en cuestion (el grupo de participantes de nuestro estudio) son

dificiles de reconocer a partir de su forma (es decir, que no son transparentes para €l). Por
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ejemplo:amb, caramullY transparentesquellas que sean claras por su parecido formal

respecto a la misma palabra en otra u otras lenguas ya conocidas por el lector.

8.2. Influencia interlinguistica en la comprension del CLD. T1y T2

Vamos a analizar como las lenguas nativas y no nativas inciden en la comprension de una
nueva y lo vamos a hacer a través de la identificacion de los cognados. Ambos textos
recogen cognados en casi todas las lenguas implicadas en este estudio, y son de varios

tipos, segln expusimos en § 8.1:

» Totales: cat. oficiat esp. medieval

=  Parciales: cat. festa - dfest

» Completamente transparentes: ¢tas — esp. tres

* No completamente transparentes: cat. eitag. sinko

* Falsos cognadogat. Renaixenga — ingl. Renaissance
» Cognados accidentales: cat. més — psgs

» Palabras con cierto parecido formal: ¢atres— ingl. three

Cuando demos paso al andlisis de la identificacion de estos términos (88.2.1)

tendremos en cuenta esta clasificacion.

T1

Una primera ojeada a T1 ya muestra que este texto tiene un muy amplio nimero
de términos emparentades las lenguas latinas implicadas en este estudio (espafiol,
catalan, francés, portugués y rumano), lo cual puede contribuir a que sea mas accesible

para los lectores de L1 latina o con un alto nivel en una lengua latina. Muchos son
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términos técnicos, vertebrados en torno a los temas de la ldleggd, romaniques,
variant9; politica comunitats autonomes, capitals, franquisme, internacional, politiques,
regions..); historia €poca, etapa, historia, internacional, mapa, periodesy. Qultura
(artistes, culturals, literaria, monuments).

El nimero de cognados entre catalan y una lengua no romance es mas reducido:

hay varios en inglés, y unos pocos en las otras lenguas no romances. Por ejemplo:

Aleman: autonom, demokratisch, Epoch, Institution, international, katalanisch....
Esloveno: avtonomen, demokratskiilijon...

Noruego: institusjon,internasjonal ,kulturelt...

Ruso: glemoxparuuecknii (democratic),ucropus (historia), Muamorn (Milid), momutuyeckusi
(politic) ...

Tagalo: departamento, internasyonal, mapa, milyon, sighka®.

T2

T2 es un texto mucho mas opaco que T1, aunque también presenta bastantes
cognados entre el catalan y otras lenguas romances, y varios en inglés. Respecto a las

otras, que son la L1 — romance de nueve de los alumnos, también hay unos pocos, por
ejemplo:

Aleman: antik, Februar, Fest, Element, Karneval, Moment, Paradies, studieren, serios,
Triumph...

Eslovena februar, inverzija...

Noruega antikk, element, karneval, studere, serigs, februar, triumph, plante, person,
paradis, inversjon...

Rusa snemerit (element), espasib (febrer), kapHasas (carnaval), momeHT (moment). TpuyMp

(triomf) ...

Tagalo: karnabal, elemento, kampo, manu, ordinaryo, paraiso, pwuede, pebrero,
principal, seryo, siglo...

% E| léxico del tagalo contiene numerosos préstamos del espafiol, debido a los tres siglos de dominio
colonial de Filipinas por Espafia.
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Muchos de ellos son vocablos vertebrados en torno al campo semantico del

carnaval €arnaval, festa, disfressada) y la naturalezads, cova, animals.).

Nuestro primer objetivo sera averiguar si la L1 del lector poliglota ha ejercido

algun tipo de papel en el acceso al catalan.

Cerramos este epigrafe con un resumen del dato mas importante.

DATO BASICO DE §8.2
En T1y T2 hay una amplia variedad de cognados

entre el catalan y al menos dos de las tres lenguas de los informantes.
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8.2.1 La influencia de la L1 en la identificacion de los cognados

La actuacion de los hablantes franc6fonos de espafiol elemental

Tl
Para acotar nuestro campo de estudio tomaremos los datos de uno de los cuatro grupos:
los francofonos que estudian espafiol elementakl, E2, E3 y E4. Trataremos de
averiguar si existe algun tipo de traspase de datos de la L1 en la LO, analizando la
identificacion de los términos que comparte la pareja franco-catalana.

Existen en T1 muchas palabrigxicas emparentadas en frances, espafol y

catalan. Pero varios de ellos no son conocidos en espafiol por los inforftantes

illes, breument, obres, pérdua, meitat, segle, mort, tBfres

Conviene matizar que todos ellos presentan algun grado de opacidad: son términos
catalanes derivados del mismo étimo latino que los equivalentes en francés, espariol y
otras lenguas latinas, pero han experimentado una evolucion morfologica, gramatical y/ o
semantica. Ello, obviamente, debe tenerse en cuenta como un factor que puede
obstaculizar su interpretacion.

De ellos, han desentrafiado las siguientes:

% Recordemos que los informantes de espafiol elemental han cursado sélo tres meses de esa lengua en el
momento de esta tarea traslaticia. Los contenidos aprendidos hasta el momento del estudio empirico giran
en torno a estos ambitos tematicos: saludos y presentaciones, objetos de la clase, numeros, abecedario,
expresar gustos, el tiempo libre.

1% pero hay que tener en cuenta que algunos de estos vocablos podrian haber sido identificados también
con ayuda del inglés:

llles guarda, curiosamente, cierto parecido respecto a su homdlogo isiglédy pese a que no comparte

el mismo étimo.Breument comparte el mismo étimo con el inglbsefly (del latin brevig, pero la
desinencia es distinta, lo que puede ser un elemento distractor, especialmente para el traductor novel poco
experto en comparacion interlinglisti€®rduaes distinto de su equivalente ingléss§, pero en inglés

hay derivados del étimo latino, corperdition. Mort es distinto de su equivalente inglég#th, pero en

inglés hay derivados del étimo latimadry: mortal.
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El illes, perdua, meitat, segle, mort, terres.
E2: illes, breument, obres, pérdua, meitat, segle, mort, terres.
E3: illes, obres, perdua, meitat, segle, mort, terres.

E4: illes, breument, obres, meitat, segle, mort

Comparese con la traduccién de los estudiantes no francofonos de espafiol basico:

E5'%* (chino):illes, breument, obres, pérdua, meitat, segle, mort, terres
E6 (esloveno): illes, segle, mort.

E7: (ruso)illes, segle, mort.

E8 (ruso): illes, segle, mort.

E9 (japonés)mort.
Creemos que la incidencia de la L1 se pone de manifiesto en que:

» El andlisis comparativo revela un acceso mas reducido a esos cognados
romances por parte del subgrupo con escasos conocimientos en lengua
romance (L1-romance y espafiol elemental).

» Los franc6fonos han traducido casi todos los cognados con perfecta precision.

= En las entrevistas orales los francofonos de nivel de espafiol elemental han

sefialado el recurso a su L1 como fuente de datos impoftante

Por supuestatros factores no relacionados con el parentesco de las palabras
pueden haber facilitado su traduccién pero creemos que los datos arriba enumerados

son pruebas de la activacion de la L1.

191 5610 E5 los ha captado todos, pero cabe recordar que posee conocimientos en francés y es traductor de
profesion: hemos observado a lo largo de estos afios una gran habilidad de comprension interlinglistica y
elaboradas estrategias de interpretacion en los estudiantes traductores de la ONU.

192 pero estos datos orales, producto de su introspeccion, deben manejarse con cautela: no son pruebas

fehacientes sino sélo un posible indicio adicional.
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Asimismo, parece mostrarse la movilizacion de los recursos de la L1 en la

traduccion de algunos cognados accidentales que aparecen en T1:

...I avui dia tenen uns deuilions de catalanoparlants...
E1: ... there were Millions de Catalan speakéfs...
(cat. deu#fr. deuy.

T2

T2 es bastante mas complejo y ademas contiene menos cognados. En algunas
frases muy dificiles de desentrafiar (por complejidad léxica, sintactica, discursiva) solo se
han traducido perfectamente los cognados, mientras que el resto de la frase se ha
traducido mal o se ha dejado en blanco: estas unidades se revelan como un ultimo recurso
que posibilita una minima inteligibilidad del texto

Tomemos, como ejemplo, la siguiente oracion, quseid@amal traducida por casi
todos:

...que la portaven de la ma els seus pdfés.

Centrémonos en el verbportaven: se trata de un verbo opaco en las varias
lenguas que conocen nuestros aprendices, excepto en frapoésr.’®® Y,
efectivamente, s6lo unos pocos captan su significado, y todos ellos son francofonos (a

excepcion de El):

E3: ...that was carried from the ------ to their parefits

E4: ...which they carry from the mother of their fathers.

103 E| error también podria estar inducido por la percepcién que el lector tiene del catalan como lengua
minoritaria.

104 os factores sintacticos que creemos que han dificultado en gran medida la comprension de esta frase
son el orden de palabras y la posposicion del sujeto.

1% En espafiol y en inglés existen algunos derivados con esa raiz (eortdil, portable,
respectivamente), por lo cual cabe contemplar la posibilidad de que el lector experto haya relacionado
ambas palabras.

19 Escribimos lineas discontinuas alli donde el informante ha dejado esa parte sin traducir.
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Lo mismo podria haber ocurrido con el verbo atragar
Aquest record, diguem-ne, em va anar atrapant

Atrapar es similar en espafiol y en francés, pero nos consta que los alumnos de
espafiol no lo han aprendido aun en sus clases. Nuestra hipétesis es que solo los
francéfonos podran identificarlo y, efectivamente, los dos Unicos que lo comprenden son
de L1 francé®":

E2: ... they're going to cath...

E3 ... em va anar caught...

Con toda probabilidad habran intervenido también otras cuestiones linglisticas
de diversa indole, de las que nos ocuparemos en 88.3. Pero creemos que la L1 ejerce un

rol importante pues:

= Ambas palabragpfrtaven, atrapantse han traducido con gran precision, a
pesar de las dificultades léxicas (uso metaforicatigpan) y sintacticas
(complejidad de la perifrasism va anar atrapanty de la fraseque la
portaven de la ma els seus pdfés

» En algunas ocasiones, se han traducido solo los cognados y se han dejado en

blanco las otras palabras opacas de la frase.

107 E8 también parece haberlo comprendidobecame persistent in m$ pero no lo ha traducido
literalmente. Recordamos que E8 posee conocimientos de francés.

198 a complejidad de la perifrasisn va anar atrapant esta en que el verbo auxiianar,ademas de

estar gramaticalizado como todo auxiliar de perifrasis, es opaco y es compuesto. La complejidad de la
oracidénque la portaven de la méls seus paresstd en que es el sujeto ocupa una posicién final, no

asociada habitualmente al papel tematico de agente. Nos centraremos en estas cuestiones en §8.3.2.
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= Se advierte una actuacion distintiva en los dos subgrupos: casi todos los
francéfonos de L3 elemental las traducen, y casi todos los no francéfonos de

espafol elemental las dejan en blanco.
Otro ejemplo lo tenemos en el adverbio encatgnado en francésr{corg:
... pero encaras possible veure aquests carnavals antics...

Todos lo han dejado en blanco excepto E2, E4, E8 (este ultimo tiene
conocimientos de francés) y ED (rumaffd) Que los Gnicos que hayan descifrado esa
pieza Iéxica hayan sido aquellos que pueden equipararla con otra de forma y contenido
similar en su L1 parece un indicativo mas de la activacion del idioma materno en la
comprension de uno subsiguiente.

También se advierte la influencia de la L1 en los errores cometidos daistss

cognados El verbo entendrse ha traducido pair, en vez de por entender

... molt dificils dentendrea I'actualitat.

E3: ... much difficult to heain actuality.

Puesto que este error sélo lo han cometido los francéfonos (y precisamente en
francés entendrsignifica oil) parece claro que se trata de una interferencia de la L1.
Y el sustantivacanalla (grupo de nifios) se ha traducido en francéscpaoailles

(grupos de villanos):

Nomésper la Rambla hi passava canalla disfressada...

E1: Nommé par la rambla passainent desailles...

Otro indicio lo hallamos en la traduccién de tmgnados accidentalesvéase,
por ejemplo, como E3 (de L1 francés) ha sido el unico en traducir el susiaautigor

un adverbio de negacion:

199 | adverbioencaratambién es cognado en rumaifruz.
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Els elements principals del Carnaval tracten de veure aqesstntre I'hivern i
la primavera...

E3: The principal elements of the carnaval try to see thesebetween Winter
and Spring™...

Otro ejemplo mas de la transferencia de datos de la L1 es el siguiente: el
pronombre enclitice-ne ha sido interpretado por E2 como un adverbio de negacion, lo

cual parece ser una consecuencia de la impronta del francés:

Aquest record, digueme, em va anar atrapant...

E2: ------ , they didn’'tsay, they’re going to catch...

Estos ejemplos son una muestra de guecasionesl lector se centra en la
aparente similitud léxica entre dos elementos e ignora su categoria sintactica.
Por ultimo, creemos que otra huella de la activacion de la L1 se encuentra en la

traduccién de términos que mantienen un leve parecid®or ejemplo:

... €s a base de sorolla base de llum...

E1l:... A base dsoleil'* et & base de lumiére...

DATO BASICO HALLADO EN §8.2.1

La lengua materna incide en la comprension de una lengua no nativa.

10 por lo demas, esa traduccién podria ser un indicio mas de la activacién de las lenguas previas: todos y
cada uno de los elementos excepds han sido perfectamente traducidos, y todos ellos son cognados en
espafiol y muchos también en inglés.

11 pyede que E1 haya recurrido al sustargiieil no sélo por su parecido respectoeoll, sino también

porque se esta haciendo referencia a ladumée de llumn
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8.2.2. La influencia de la L2 en la identificacion de los cognados

La actuacion de los sujetos del — romance y espafiol elemental
T1

Asi como la L1 ha sido de ayuda para el lector en su actividad traslaticia,
consideramos que la L2, el inglés, ha sido también una fuente de datos que se ha
sabido optimizar. Vamos a tomar como ejemplo la actuacion de nuestros informantes
de L1 — romance y L3 elemental: E6, E7,"B9 Las palabras léxicasque son
cognados inglés - espafiol — catalangue nuestro subgrupo de L1 — romance y L3
elemental no podria comprender a partir de su escaso conocimiento en espafol, pero

si a partir de su conocimiento avanzado de inglés son los siguientes:

principalment, part, respectives, capitals, orientals, estat, oficial,
finalment, regions, formen, corresponen, medieval, principals,
occidental, dividir, periodes, pertany, época, moment, esplendor,
literaria, declina, culmina, institucions, politiques, culturals, inicia,
durant, moviment, recuperaci6, consolida, procés, victoria, franquisme,
prohibeix, Us, public, democrética, dividida, autonomes, cultura,

internacionalment, existeixen, comprendre, utilitzant, romén?ﬂﬁ.les

Cada uno de los informantes de ese subgrupo ha desentrafiado la inmensa
mayoria de esos cognados, excepto E9 (L1 japonés), que ha demostrado un nivel
bastante mas bajo que sus compafieros. Son varios los datos que nos mueven a creer
que el traspase de datos de la L2 es uno de los factores que ha incidido

considerablemente:

» Hay ciertas palabras que se han traducido con precision y que son

demasiado especificasesplendor,declina, culmina, consolidaSi se

12 No incluimos a E5 y E8 en este caso porque tienen conocimientos de francés, y podrian haber
traspasado sus conocimientos en esa lengua para descifrar algunos de los cognados arriba indicados.
13 Como también sefialamos en el epigrafe anterior, muchos de ellos presentan algin grado de

opacidad: han experimentado una evolucién morfolégica, gramatical y/ o semantica.
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hubieran aplicado otras estrategias de lectura distintas de la transferencia
es dudoso que se hubieran hallado los equivalentes exactos de todas esas
palabras en inglés.

* Se advierte utomportamiento bastante homogéneen este subgrupo,
en lo que concierne a la identificacién de esos términos (aunque con ciertas
diferencias interindividuales). Ello apunta a que la variable en comun (L2)
puede haber sido un factor determinante.

*» Hay mas errores en la traduccion de palabras no emparentadas que en las

emparentadas.

También descubrimos pruebas de la optimizacién de la L2 emalsss
cognados. Por ejemplo, Reinaxencaes un falso cognado respecto al inglés

(Renaissancg® y la mayoria lo traduce p&enaissance>.

Por ultimo, hemos detectado que se han establecido algunas conexiones
erréneas entre palabras no emparentadas entre la L2 y la L4, pero ¢ewe un
parecido morfolégica Ello podria ser un indicio mas de la activacion de la L2. Esta
tendencia es mas acusada precisamente en el subgrupo que posee una competencia
romance muy reducida y en concreto en aquellos que sienten méas inseguridad, como

E9. Aqui recogemos algunas muestfas

114y respecto a la LRenacimientpy a algunas L1$Renaissancéal.), Renaissancéfr.), Renessanse
(nor.),Renasciment¢port.),Renatere (rum.), Peneccanc (rus.)
15 Quizés el exceso de confianza de los que poseen una alta competencia en una lengua romance les ha
llevado a caer en ese error. Una prueba de ello podria ser que los de L1 — romance y L3 elemental, mas
inseguros, son los Unicos que no cometen ese error, y optan por parafrasear el enunciado:

... segle XIX amb la Renaixenga, un moviment de recuperacio del catala...

E6: ...during 19 century (time of renesance) where the catalan language...

E7: ...the period of XIX century where Catalonia were re-emerging...
En contra de lo que pudiera parecer, pugeg,cierta dosis de recelo respecto a la cercania entre dos
lenguas puede ser positivaLa inseguridad de este subgrupo (L1 — romance y espafol elemental)
respecto a su habilidad para decodificar el catalan esta alimentada por la psicotipologia o percepcion de

la distancia tipol6gica entre las lenguas no romances y la L4. Véase anexmeso c2

118 También se encuentran muestras en los otros subgrupos, aunque con menos frecuencia:
ED relaciondrangesconflag:

... amb ledrangesgrogues i vermelles.
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... ésconegudainternacionalment.
E9: ...is connectednternationally

Lesterresde parla catalana...

E9: Thosethree------- catalana...

También podria haber influido el espafar{ocida, trek

T2

Como ocurria en T1, en T2 también parece que el inglés ha ayudado a
comprender bastantes cognados al subgruddlderomance y espafiol elemental
Nos consta que este subgrupo no ha aprendido aun las siguientes palabras en espafiol,

y que son cognados en inglés - espafiol - catalan:

prohibit, rurals, descobrir, inércia, triomf, fertilitat, domeéstics,

transformacions, antics, guardia, gita

Los sujetos de ese subgrupo han comprendido la mayoria de esos cognados.

Creemos que ha intervenido el traspase de datos de la L2, inglés, porque:

= Los resultados del subgrupo analizado son bastante homogéneos: dicho
grupo comete un nimero mucho mas elevado de errores con las palabras
catalanas no emparentadas con alguna de las lenguas que conocen.

= Muchos de los vocablos recogidos arriba se han traducido perfectamente a
pesar de que son muy especificos y dificiles de traducir con exactitud si no

es sobre la base de otra lengua en la cual sean muy similares.

ED: ... as well as thélag (of 2 colors).
17 Es probable que, de todos los cognados en inglés en T2, haya muchos mas que el alumno
principiante de espafiol y L1 - romance no ha aprendido aun en esesiiatirdinaris, plantes,
elements, principals, entrada.Pero hemos preferido centrarnos solo en los términos que nos consta

gue desconocen (por su nivel basico en lengua espafiola)
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Otra prueba de la incidencia operatoria de la L2 es que se establecen analogias

interlinglisticas entre dos palabras (cat-ingl) que encierran cierto parecido:

Em vaigadonarque al febrer hi havia un caramull de festes...
E5: | will addthat in February there are a series of festival...

E8: | shalladdthat in February there were plenty of fiestas...

...surt de la cova...

Son errores especialmente frecuentes en los grupos de L3 elemental. El hecho
de que varios sujetos coincidan en el mismo error (como E5 y E8) es una prueba més

de la activacion del inglés.

Concluimos que los sujetos establecen relaciones analdgicas entre varios tipos
de términos parecidos: 1) emparentados en la L2 y LO (cognados); 2) no
emparentados pero que comparten el mismo étimo (falsos cognados); 3) con parecido
fortuito (cognados accidentales); 4) con un muy leve parecido. En los dos ultimos
casos los errores se dan con mas frecuencia en los grupos con un bajo conocimiento

en lenguas latinas.

DATO BASICO HALLADO EN §8.2.2

Las lenguas no nativas inciden en la comprension de una L4 desconocida.
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8.2.3. La influencia de la L3en la identificacion de los cognados

La actuacion de los sujetos del subgrupo L1 — romance y espafiol elemental

T1
En los epigrafes anteriores hemos presentado algunos datos de las traducciones de
nuestros alumnos que corroboran el papel facilitador de la L1 y la L2 en la
comprension del catalan. A continuacion trataremos de discernir qué influencia podria
achacarse al espariol, L3, siendo ésta una IL en un estadio bastante menos avanzado
que el inglés, y adquirida, ademas, en un contexto de ensefianza guiada. Para nuestro
proposito, de nuevo partiremos de los datos de los sujetos de L1 —romance y L3
elemental.

Aquellas palabras (o locuciones) que E6, E7 y"Epodrian decodificar en
base a su conocimiento de espafiol (y no en funcion de ninguna otra de las dos lenguas

gue hablan) son, por orden de aparicion:

aqui, com, qual, que, veu, pais, també, primer, totes, més o menys,
poténcies, Corona, dia, tenen, variants, podriem, breument, cinc,
obres, destacades, a partir de, segle, perdua, meitat, anys, Ultima,

etapa, després, mort, nova, terres, tenim, franges, coh€ixes

Algunos guardan cierta relacién con el inglés (por ejen@poona, variants,
breument, Gltim&%, en cuyo caso esa lengua podria haber influido también, sobre

todo si el sujeto posee una alta capacidad metalinguistica.

18 No incluimos a E5 y E8 porque poseen conocimientos en francés.

19 En este grupo hay tanto palabras |éxigass poténcies, Corona, dig como funcionalestdmbé,

primer, totes..). Como ya hemos sefialado, obviamente hay numerosas cuestiones relacionadas con el
valor léxico o funcional de la palabra, y no con su categoria de cognado, que también intervienen en el
proceso de comprension. Pero aqui nos limitaremos a aportar datos fehacientes de que la similitud
morfoldgica y semantica entre las palabras de varias lenguas ha incidido positivamente.

120 En inglés hay algunas palabras que derivan de la misma raiz latirsiatet (del verbo latin
variare): variety, variable... También sucede asi cditima: en inglés algunas palabras derivan de la
misma raiz latingultimus): ultimatum, ultimately.. Breumenty Corona son cognados en inglés,

aunqgue su evolucion los ha distanciado bastaniefly, Crown
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Nuestros alumnos del grupo L1 -romance y espafol elemental han

interpretado adecuadamente los siguientes cognados catalan- espafiol:

E6: illes, veu, pais, també, totes, més o menys, dia, tenen, variants,
podriem, cinc, primer, segle, qual, que, ultima, etapa, mort;

E7: veu, variants, podriem, cinc, primer, segle, qual, que, Ultima, etapa,
mort;

E9: pais, primer, totes, pero, Ultima, després, mort, nova, aqui.

Ello podria ser un indicio de gten movilizado sus recursos linguisticos en

la L3 en la exploracion del texto en CLD, ya que:

* se observa un comportamiento bastante homogéneo en la interpretacion de
las palabras emparentadas con esa lengua,;

= algunas palabras no podrian haberse descifrado con tanta precision sin el
influjo del espafiol. Por ejemplgodriemse ha traducido exactamente
igual en varias ocasiones, a pesar de que no existen suficientes indicios
(que no estén relacionados con la semejanza linglistica) para deducir el
tiempo, modo y persona de este verbo en ese enunciado;

* hay més errores en la traduccion de palabras no emparentadas que en las
emparentadas;

» ellos reconocen la ayuda del espafiol en las entrevistas orales.

En algunos casos en los que la palabra comparte el lexema no so6lo con el
espafiol sino también con el inglés, podria haberse idéddencia interlinglistica

combinada

121 Cabe sefialar que algunos cognados aparentemente muy féciles no se han traducido bien:

... durant la primerameitat del segle XIX.E4: ... during the seconidalf of the 19 century...

... durant la primera meitadel segle XIX.E8: ... during the first quarteof 19 century...

Se ha acertado el valor general glémera (“numeral que denota orden”) meitat (“fraccién de
tiempo”) pero no su significado especifico. Se trata con toda probabilidad &dlajnsegun el
significado que le da Corder: un desvio producto de la falta de atencion u otros factores

extralingliisticos (véase § 2.2.2).
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Quisiéramos acabar este apartado destinado a los cognados aportando una
prueba mas de kaportancia de las lenguas previas como fuente de informacion
el hecho comprobado de que cuando la frase no contiene ningdn o casi ningun
cognado es mucho mas dificil inferir su significado. Por ejemplo, la Gnica oracion de
T1 que ha sido imposible de desentrafiar para la totalidad de los sujetos del estudio es
la Gnica realmente que contiene muy pocos cognados para el subgrupo de informantes

de este estudio:

Aqui tenimla senyera catalana, amb les franges grogues i vermelles.

Las palabras clave son opacas en la L1, L2 yskByera, grogues, vermelles.
De estas tres, solo el adjetivermellguarda un parecido formal con sus congéneres
en espafiol, inglés y portugd&s Por supuesto, como ya hemos ido indicando, cabe
también tener presente otros factores que dificultan la lectura de la secuencia

anteriormente analizatfd Pero la opacidad Iéxica ha sido condicionante, pues:

» en la frase en cuestion, los errores se concentran principalmente en las
palabras opacasdnyera, grogues).

» |as frases transparentes de T1 son traducidas (com mayor o0 menor
precision) por la mayoria, mientras que aquella que es opaca se deja sin

traducir en casi todas las muestras.

T2

En T2 también hay términos transparentes en espafiol pero opacos en la lengua
materna y en inglés. Por supuesto, multiples factores que no tienen que ver con la
claridad léxica entre el espafiol y el catalan pueden haber entrado en juego. Pero la

frecuencia con la que todos esos cognados espafiol-cataldn son bien interpretados, en

122 En espafiol existe el adjetiiermejo,con el significado de “rubio”, “rojizo”. Pero el étimo latino
(vermiailus) ha evolucionado de forma bastante diferente en espafiol y catalan. En inglés existe el
término vermilion, con el significado de “rojo vivo”. Sin embargo, ninguno de nuestros alumnos, a
excepcion quizés de E1, se ha valido de ese parentesco. En poneguétieses similar(vermelhg,

y, efectivamente, el alumno luséfono ha sabido traducirla.

123 Como la elisién del sujeto (prenin), la deixis Aqui tenim..) y el cambio de persona en el

discurso (de tercera a primera).
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comparacion con el léxico completamente opaco, nos lleva a concluir que la L3 ha
ejercido un papel importante. Los ejemplos son mudltiples, aqui sélo recogemos

algunos a modo de ilustracion:

... i descobrir que era realment unasamolt seriosa.
E7:... and desctibe that in reality it is a serious evémnng).
E8:... discover that it really was a very seridhgg.

E9: ... describing what was really a more serithisg.

Otra prueba es que en algunas secuencias sélo son capaces de comprender las
palabras que pueden ver perfectamente que son cognados y que ya han aprendido en

ese nivel de espafiol basico:

... peroque s”havien anat fetdta lavida...
E9: ... but ------ all life...
... tracten de veure aquest pargtre " hivern i laprimavera.

E9: ------ of ------ between the----- and the spring

Comparense esas traducciones acertadas con la que ofrecen, por ejemplo, de la
palabra disfressada Si bien es un cognado espafiol-catalan, para ellos es
desconocid*. Los aprendices de espafiol avanzado acceden a su significado,

mientras que casi todos los de espafiol elemental lo dejan en blanco:
Només per la Rambla hi passava candikfressadagh?

E6: Isn’t that frustratin, why is that even possibté?

124 5e aprendi6 el campo semantico del carnaval al inicio de ese curso de espafiol 7, en la leccién 4 del
manualGente 3(“Gente y aventuras”) al tratar el tema de los vajes y las tradiciones culturales en
Espafia y Latinoamérica.

125 Resulta curioso que dos sujetos hayan cometido el mismo error, tradudisfréssadapor
frustrating. Probablemente ambos han relacionado estas dos palabras basandose en una leve similitud
entre ellas, y quizas han volcado en el papel su propia “frustracion” ante la imposibilidad de acceder al
significado del texto, que desde el principio se revela como mucho mas dificil que el primero. No es la
primera vez que percibimos que algunas palabras que emplea el traductor parecen ser un reflejo de lo
que esté pensando durante la actividad traslaticia. Por ejemplo, E1 mddneepor suponer parece

ser un reflejo de sus propias conjeturas y suposiciones):
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A veces el lector establece analogias léxicas basandose en similitudes formales

fortuitas entre la L3 y la L4. Una vez mas, varios cometen el mismo error:

... i vaig descobriraquests Carnavals rurals...
E7: ...anddescribethat...
E9: ... anddescrivingwhat was...

(Relacionan catlescobrircon espdescribir?®

Estos errores producto de la equiparacion de dos términos en base a
similitudes formales fortuitas se registran en todas las traductignasnque con

mas frecuencia en la poblacion de L1 — romance y espafiol elemental.

Todos los datos apuntados arriba demuestran que:
1. la L3 se activa en el procesamiento de una lengua subsiguente;

2. el nivel en la lengua no nativa repercute en su influencia en la LO;

Em vaigadonarque al febrer hi havia un caramull de festes...
E1: Je vaissupposergu”en février il y avait une kyrielle de fétes.
126 También podrian haber relacionatiscobrir(cat) condescrite (ingl.)
127 Otros ejemplos, extraidos de los otros subgrupos estudiados:
...a les ciutats aix0 esta maunyat...
EA: ... cela devient de plus en pklair pour les habitants..
EE: ...the cities | think are much moiluminated... El: ... for the cities it was morkght...
(Relacionan el lexema cdiuny con espluz)
... lalluita del bé i deial...
E9.... of ------ and thesea..
(Relaciona catmal con espmar)
... Si veu que hi ha lluna nogart...
E9: ... --—-- newsoutht-----...
(Relaciona caturtcon esp. @r y/o ingl. south)
Aqui tenim lassenyeracatalana...
ED: There they cateachin Catalan...
(Relaciona casenyeracon espensefiay
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3. se dan algunas pautas similares en el procesamiento de datos en los lectores

neofitos de distintas L1.

DATO BASICO HALLADO EN §8.2.3

Las lenguas no nativas (tanto L2 como subsiguientes)

inciden en la comprension de una nueva lengua.
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8.3. Andlisis de la comprension global de T1y T2

Hasta el momento, en este capitulo hemos tratado de demostrar, a través de la
identificacion de los cognados, la influencia de las lenguas nativas y no nativas en la
interpretacion de dos textos en CLD. Ello nos ha llevado a una primera aproximacion al
analisis de la comprension textual de T1y T2.

Ahora que ya hemos verificado que cada una de las lenguas que conoce el
aprendiz multilingle pueden estar implicadas en ese proceso, nos interesa profundizar en
el analisis de la comprension del texto. A tal efecto, abordaremos el analisis de la
comprension de unidades morfoldgicas, sintacticas y discursivas de T1y T2.

A diferencia del andlisis desarrollado en 88.2, en donde nos proponiamos aportar
pruebas de la huella de las lenguas nativas y no nativas en la comprension de un idioma
nuevo a partir de los cognados que han sido facilmente identificados, en 88.3 deseamos
evaluar muchos otros aspectos del proceso de comprension lectora (morfoldgicos,
sintcticos, discursivos) que nada tienen que ver con la identificacion de los cognados,
sino con la habilidad general del lector de asimilar un mensaje en una nueva lengua.

Somos conscientes de que los cognados son unidades Iéxicas y de que hay
muchos otros aspectos léxicos cuyo analisis podriamos haber abordado. Pero nos hemos
dedicado exclusivamente a la evaluacién del procesamiento de los cognados (88.2) por
las cuestiones metodolégicas que hemos reiterado a lo largo de esta tesis: las
investigaciones demuestran que a través de los cognados se puede detectar con mas
seguridad la huella de las lenguas previas

Dejamos para estudios posteriores el analisisrdeepamiento de otros aspectos

léxicos durante la comprensién escrita de una nueva lengua.
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8.3.1. Nivel morfologico

En este primer apartado trataremos de averigualr lector de una L4 desconocida es
capaz de descifrar la estructura interna de la palabralos morfemas que contiene y
las relaciones que estos mantienen entre si. Ademas nos interesa asepgtaamferir
el contenido de los morfemas recurre también a su conocimiento en otras lenguas
gue compartan los mismos
Para acotar nuestro campo de estudio, nos centraremos en el andlisis de dos tipos
de procesos morfoldgicos: la flexién y derivacion. A continuacion recogemos algunos

ejemplos de ambos procesos en T1ly T2:

= flexionadas(estudava atrapant, primerm, grars, pares, etc.);

» derivadas(franquisme estatit, principaiment, oriental, etc.).

Esperamos hallar muestras que pongan de manifiesto si el lector puede o no
discernir los componentes de la palabra en una lengua desconocida y extraer informacion
gue le ayude a decodificar el mensaje.

Podemos dividir las lenguas de este estudio segun si son flexivas (las
indoeuropeas) o no. Dentro de las primeras, algunas tienen una mayor riqueza flexiva
(como las romances). Con toda probabilidad estas particularidades linglisticas repercuten
también en la comprension de la estructura de las palabras catalanas, y conviene no

perder de vista este factor.
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8.3.1.1. Procesos flexivos y derivativos

Palabras flexionadas

Tl
Como es esperable, son abundantes las palabras flexionadas en T1, y son numerosas las
muestras de que el lector percibe con bastante facilidad las desinencias flexivas de

género, numero, persona, modo y tiempo:

El catala es pad principalment a tres comunittiutonome d’Espanya, com es veu en
aquest mag...

E1l: The catalats spoken mainly in 3 autonomous commiasih Spain, as its shown in
the map...

ED: Catalanis the main language for 3 autonomous commuiitieSpain, as it can be

seen in this map...

Los pocos errores detectados se concentran erdsisiencias flexivas de
tiempo: algunos no han captado la forma del condiciggadriemo han preferido
ignorarla y traducirla por el tiempo verbal menos marcado, el presente. Esta segunda
tendencia se da tanto en el subgrupo de L3 elemental como el de avanzado, y tanto entre

alumnos de L1 romance como no romance:

Podiem dividir la historia del catala...
E3: We candivide the history of Catala
EF: Catalan history caii® be divided...

T2
También son abundantes las muestras de la habilidad del lector de percibir
adecuadamente los morfemas flexivos de cada pieza Iéxica, pero hay que tener en cuenta

gue éste es un texto mucho mas complejo, y bastantes palabras se han dejado en blanco.

128 E| recurso al verboanen presente se explicaria porque el valor semantico de ese verbo modal inglés ya

recoge la interpretacion de posibilidad asociada al condicional cgtaldnem)
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De nuevo los problemas se concentran en la identificacion deofésmas
flexivos de tiempo Y es el subgrupo —lengua romance, L3 elemental el que comete mas

errores. A modo de ilustracion:

Només per la Rambla hi passazanalla disfressada,
E3: Nomes for the Rambla have passed
E9: The number for the Rambla has paséed

Vale la pena sefialar que no hay problemas de comprension de los morfemas
flexivos de género y numero, incluso para el subgrupo de L1 — romance y L3 basico.
Estos resultados irian en contra de lo que se podria prever tras un estudio contrastivo de
L1 - romance y L4: los trabajos que analizan las areas de dificultad del catalan para
alumnos cuya L1 no es romance destacan como problematicas la flexibn nominal y
verbal, entre otrd®’. Llegan a esa conclusion por las diferencias contrastivas y también
por las muestras de produccién oral y escrita. De nuestros resultados podemos concluir
dos cosas: que los procesos de comprensién y produccion de una Lx son distintos y no se
puede aplicar a uno lo que se sabe del otro; y que quizas la L3 romance ha desempefiado

un papel importante, aunque convendria investigar mas ese tema.

129 Es probable que E3 y E9 hayan relacionado el pronombre Bitghbpassava)xon el auxiliar verbal
ingléshave (have passed, has passed).

130 ya habfamos resefiado en esta tesis (§7.5) la excelente coleccién de volimenes "Llengua, immigracio i
ensenyament del catala", realizada por el Gabinet d"Assessorament Linglistic per a la Immigracio.
Universitat de Girona. En los volimenes dedicados al chino (Gracia, 2005) y al tagalo (Gracia, 2006), en la
correspondiente seccion “Questions gramaticals problematiques” se sefiala, por ejemplo, que los hablantes

de estas lenguas tienen dificultades para marcar el plural en los elementos nominales.
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Palabras derivadas

T1

Hemos hallado algunos ejemplos que parecen indicar que el lector distingue
claramente el lexema de la desinencia y ello le permite comprender palabras opacas. Esto
ocurre con franquismgestatut por ejemplo.

Nos consta, por las traducciones y entrevistas orales, que la mayoria no sabe qué
esfranquismeni estatut Pero casi todos han identificado y comprendido las desinencias
isme y —ut, probablemente porque son similares en otras lenguas que conocen (por
ejemplo, isme cat. altruisme esp. altruismo; fr. altruisme; ingl. altruism; UT: cat.

institut; esp instituto; fr. institut; ingl. institute; allnstitut).

1. El lector intuye qusi el morfema derivacional es similar en varias lenguas,
el lexema que lo precede también lo ser&ventura, asi, una traduccion literal

de la palabra, aunque no comprenda su contenido.

2. Capta la categoria lexica y gramatical del vocablo a partir de la
informacion del sufijo. Ello le permite ubicarla en la oracién y elaborar una
traduccion del enunciado coherente gramaticalmente.

Aqui anotamos algunos ejemplos:

Ejemplo 1

...I'Estatutd’Autonomia de Catalunya...

El Statuteof Catalunya Autonomyg2: statutd autonomie de la catalogng# : statute
of independence of Cataluny&$9: institute of Autonomous Cataluny&C: Estatutode

la Autonomia de Catalufif&l: the Statutegoverning the Autonomy of Calanania.

En la version que ofrece El, por ejemplo, queda claro que su autor no sabe el

significado real de Estatyporque la traduccion de la frase carece de sentido.

Ejemplo 2

...la victoria delfranquisme..
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El: the triumph ofFrancism; EZ2:avec la victoire ddranquisme E3: the victory of

the Francoisim; E5: the victory of francocis (the culture of speaking frenct®; the
131

victory over franquismEl: the victory of ‘FrancoisnT
El morfema derivacional, entonces, puede permitirle al lector descubrir una
palabra nueva en la LO y establecer conexiones con el equivalente en sus lenguas

previas.

T2
En otros casos, hemos hallado ciertos datos en el corpus que nos conducen a
pensar que la similitud entre los lexemas de dos palabras ha provocado errores de

traduccion. Sucederia asi con el sustantivo inversio:

El Carnaval (...) és uneversio, una inversio dels poders.

E5: The Carnival (...) is a great investment, an investment of the powers.

cat. inversio #mgl. investment

E5 ha relacionado el lexema cataiawer- con el inglésnvest-y ha traducido la

palabra equivocadamente.

Un ultimo ejemplo, en este caso muy patrticular:

Em vaig adonar que al febrer hi havia caramull de festes

E1l: unekyrielle de fétes

Dado que estos dos términaamull (cat) ykyrielle (fr.) no tienen nada que ver

el uno con el otro, parece que E1 (L1 francés) ha establecidanahagia entre los

131 | os errores ortotipogréficos (E1, E3, E6) demuestran desconocimiento o inseguridad. E5, ademas, pone
de manifiesto sus duda@hle culture of speaking french? partir del morfemaismeinterpreta el término

como algo que tiene que ver con un movimiento cultural y linguistico.
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sufijos —ull y —elle Aunque ambos sustantivos no comparten el mismo étimo, y no
significan lo mismd®, esta estrategia le habria ayudado a acceder a un significado

aproximado de la palabra

De los resultados obtenidos en este subapartadteoendestacar que:

1. los problemas de comprension lectora se centran en los procesos flexivos (que
afectan a la sintaxis), y no tanto en los derivativos (que son puramente
|éxicos);

2. se puede prever que la dificultad en el procesamiento de las marcas flexivas de
tiempo trascienda a la sintaxis: sera también dificil procesar el enunciado en
general, puesto que la temporalidad es una categoria funcional que va mas alla

de la palabra.

8.3.1.2. Los monosilabos

Ya hemos visto en 88.3.1.1. que el lector se apoya en todos los elementos integrantes de
la palabra para dotarla de significado, o al menos acceder a comprender su categoria

léxica y gramatical si la palabra es completamente desconocida para él. Por eso

sorprende que, dada esa habilidad, no se hayan traducido algunos vocablos que son
bastante transparentes. El hecho de que muchos de los términos que han quedado por
traducir sean monosilabos nos lleva a pensar que ello puede haber sido una de las razones
de que no se interpretaran o se interpretaran mal: los lectores no cuentan con suficientes

datos en los que apoyarse, lo que les conduce a 1) sentir inseguridad respecto al

132 F| sustantivo francdsyrielle proviene del latitkiriele (letanid. Su significado figurado en la actualidad

es “enumeracion o retahila de cosas”. Su homologo catalitaesa. Caramull es un sustantivo de origen
incierto. SegunEl Gran Diccionari de la LLengua Catalangarece ser un derivado posverbal de
caramullar (quizads proveniente del latin vulgacoromilliar, que es a su vez ucruce decimilare
“amontonar” y del latin vulgaicorolliare, “coronar’).

133 Ademas, E1 siempre ha dado muestras de una altra sensibilidad metalingiiistica y de una gran
motivacion por descubrir el significado de las palabras oscuras (tanto en sus clases de espafiol como

durante esta tarea traslaticia).
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significado y 2) establecer analogias equivocadas con otros términos similares pero no
equivalentes (cat. mésesp. nas fr. mois cat. 6s# ingl. us).

Por ejemplo, en T2l sustantivo 0s aparece tres veces en el texto:

...per exemple, I'aparicié del personatge dasl’(...) L'6s és el guardia de... (...) &5

quan arriba el 2 de febrer...

De los dieciocho informantes, solo cuatro lo han traducido, la mayoria de
espafiol avanzado, pero el resto no lo ha compretidide trata deognados invisibles

0 no accesiblescomo mencionamos en la introduccién de este capitulo.

Este caracter problematico de los monosilabos puede relacionarse con el
fendmeno de la composicionalidad: cada elemento que compone la palabra contribuye a

su decodificacion.

134 A pesar de la similitud respecto a otras lenguas, y de que el contexto ayuda a comprender que se esta

hablando de un animaintrada, cova, hibernacié
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DATOS BASICOS HALLADOS EN §8.3.1

Las dificultades en el procesamiento de las palabras derivadas vy flexivas

tienen que ver con la composicionalidad.

El lector es capaz de identificar los morfemas de una pieza léxica,

lo que le ayuda a comprender la palabra y a construir el contenido del mens

Las dificultades en ese aspecto se concentran en las marcas flexivas de tie
lo cual trasciende el nivel [éxico para situarse en la esfera de la sintaxis:
los errores en la interpretacion de la categoria funcional tiempo inciden en

la interpretacion del enunciado global.

Los monosilabos son problematicos, precisamente por la ausencia de
elementos en los que pueda apoyarse el lector para construir hipétesis sobr

la composicion de la palabra y su contenido.

aje.

npo,

e
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8.3.2. Nivel sintactico

A continuacion analizaremos y comentaremos desde una perspectiva sintactica el

procesamiento de los siguientes fenbmenos:

» La determinacién Articulos definidos e indefinidos, determinantes
demostrativos y posesivos. Trataremos de averiguar qué factores intervienen
en su interpretacion, si existe un grado de dificultad mayor en alguno de ellos,
y si las diferencias interlingtiisticas obstaculizan su comprension.

» Los sustantivos deverbalesAbordaremos la cuestion de la identificacion de
los sustantivos deverbales y de los argumentos seleccionados por éstos.

= Los elementos de relacién. Las preposiciones: preposiciones llenas y vacias.
Nos proponemos descubrir si existe un distinto grado de dificultad en la
comprension de estos dos tipos de unidades, y por qué.

= La modificacién adverbial Los adverbios: los adverbios de dictum y de
modalidad. Nuestro objetivo es averiguar si las diferencias entre estos dos
tipos de adverbios condicionan su comprension.

» La temporalidad. El tiempo. Nuestro objetivo sera concretar si las marcas
flexivas de tiempo acarrean problemas de comprension, y si es asi, en qué
entornos sintacticos sucede.

» La auxiliaridad. Nos centraremos en las perifrasis cuyo auxiliar presenta un
mayor grado de gramaticalizacion, y trataremos de averiguar si ello dificulta
su comprension.

= Modos verbales Trataremos de averiguar si las marcas flexivas de modo
suponen un problema para la comprension del mensaje y, si es asi, en qué
entornos sintacticos sucede.

= La elisiébn de elementasTrataremos de averiguar si el hecho de que se omita
un elemento en la oracion podria desorientar al lector, ademas de repercutir en

la interpretacion de la funcion y papel teméatico de los otros elementos.
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= El orden de los elementos en la oracidha posicion del adjetivo, la posicion
del sujeto. Trataremos de averiguar si la alteracion del orden no marcado de

los elementos en la oracion en cataldn ocasiona problemas de comprension.

Nos ha parecido prudente acotar considerablemente nuestro campo de
investigacion, concentrando nuestra atencidon en unos pocos ambitos sintacticos que
consideramos relevantes, y para cuyo estudio contamos con suficientes datos tanto en T1
como en T2.

8.3.3.1. La determinacion

T1y T2 presentan una amplia variedad de determinantes, cuya traduccion evaluaremos a
continuacion. Limitaremos nuestro campo de estudio a los articulos definidos e
indefinidos, determinantes demostrativos y posesivos, puesto que son abundantes en el
corpus. Nos interesa averiguar si la interpretacion de estas unidades genera algun tipo de
dificultad, si el lector es capaz de anticipar su presencia ante el nombre, y si hay alguna
diferencia en el procesamiento de los distintos tipos de determinantes: especialmente los
gue codifican un contenido semantico mas denso (como los demostrativos y los
posesivos). Por ultimo, deseamos descubrir si las diferencias interlinglisticas para
expresar definitud, determinaciéon y posesion condicionan la comprension de estos

elementos.
1. Articulos definidos
Como sabemos, tienen la funcién de restringir y definir la referencia de los

sintagmas nominales. A continuacion presentamos ejemplos extraidos de T1y T2:

T1: Podriem dividir la historia del catala, molt breument....

T2: Als meus temps, quan jo estudiavaCatnaval estava prohibit.
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Nos parece importante, antes de pasar al analisis de datos, mostrar un pequefio
cuadro explicativo de los articulos en las varias lenguas de este estudio. Aunque en esta
parte de nuestro estudi® nos ocupamos directamente de la incidencia operatoria de
las lenguas previageste tema lo vimos en 88.2), conviene no perder de vista que las
caracteristicas particulares de las varias lenguas que habla el sujeto pueden haber incidido
en la identificacion y traduccidn de este tipo de elementos en catalan.

Podemos clasificar las lenguas de este estudio sggiandeterminacion del

sustantivo se realiza mediante articulos definidos mediante otros recursos

= L1s de este estudio que poseen articulos definidos

Aleman. Der (masculino), digfemenino), dagneutro), con sus respectivas desinencias
de nimero y caso segun el contexto.

Franceés. Le (masculinda (femenino)

Noruega Presenta formas con aglutinacion pospositiva, tras el nofpbne para
masculino y femenino singulaet; para neutro).

Portugués O (masculino)a (femenino).

Rumano. Es la Unica lengua romance en la cual el articulo es enchiticad, -le

(masculino), k; -ul (neutro), -a, -ua (femenino).

= L1s de este estudio que no poseen articulos definitfBs
Chino mandarin*®®
Eslovend®’

Japonés

135 E| caréacter definido o indefinido de los sustantivos en estas lenguas puede entenderse generalmente a
partir del contexto situacional y discursivo.

136 | a actualizaciéon o determinacién de un SN en la lengua china se consigue a través de una serie de
mecanismos, basicamente mediante 1) el orden de palabras (éste es el principal recurso linglistico en chino
para expresar definitud, asi como indefinitud); 2) determinantes demostrativos, posesivos y pumeral

3) proposiciones adjetivas.

137 No tiene articulos definidos en la lengua estandar. Aunque los adjetivos que modifican a los sustantivos
en masculino singular en el caso nominativo si contienen una pariGudale se adjunta al lexema y que
transporta la idea de definitudober pesnik, un buen poeta; dopasnik el buen poétaPor otra parte, en

la lengua coloquial, si se emplea un articulo definidogue probablemente deriva del demostrativo. Es

invariable y precede siempre al adjetite+ adjetivo + nombre].
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Ruso
Tagald"®®

El inglés presenta un articulo definidbe, sin variacion morfolégica de género o

namero. El espafiol: el, la.

T1

Existe abundante bibliografia sobre la dificultad de adquisicion de los articulos
para estudiantes cuya L1 difiere significativamente en la forma de vehicular la definitud,
y conviene tener esta informacion presente. Pero no hay que perder de vista que en este
trabajo estamos evaluando especificamente la destreza de comprension escrita: no
tratamos de determinar la capacidad de usar adecuadamente estas unidades sino de captar
su uso y valor en el seno de la oracion en relacion con los otros constituyentes.

Las traducciones de T1 muestran que estas unidades han sido bien identificadas

por casi todos los hablantes, en general. Ello podria deberse a:

1. la similitud formal del articulo en espafiol, francés y cataian

2. la posicion prenominal del articulg a la cual estan habituados los
informante$*’ les permite anticipaisu presencia en catalan;

3. las desinencias flexivasy la concordancia en género y namero con el

sustantivo al que determinan aporta informacion sobre su papel en la oracién.

De nuestro analisis también se desprende que las divergencias interlingiiisticas a
nivel sintactico (recogidas en el cuadro sombreado) no necesariamente ocasionan

problemas de comprension.

138 Carece de articulos definidos propiamente dichos. Pero para especificar un objeto ya conocido por el
oyente se emplea la particaag ante el sustantivdusto ko angnangga (Me gusta el mang&jemplo

extraido deDe la fuente, Met al. (2001).

139 Teniendo en cuenta que ya se ha demostrado, en éste y otros trabajos, que las palabras emparentadas son
facilmente identificadas.

140 porque también sucede asi en aleman, francés y portugués, asi como en inglés y espafiol.
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T2

Los resultados de este texto coinciden con los de T1: el articulo definido ha sido
bien identificado por casi todos los hablantes.

Corroboramos, pues, un dato que ya habiamos mencionado previamente (en el
apartado de la flexion, 88.3.1.1): hay muchas unidades gramaticales, como por ejemplo
los articulos definidos, que segun los analisis contrastivos y los estudios de la produccion
oral y escrita son probleméaticas en los procesos de produccion, pero no en los de
comprension. Por ejemplo, Gracia (2005, 2006) presenta como posibles problemas en
catalan para los hablantes de chino y los de tagalo el correcto uso de los articulos (la
elision o insercion inadecuada de estas unidades en la oracion). En cambio, su
comprension y traduccion, al menos en nuestro estudio, ha sido facil, hasta en un texto
dificil como T2, e incluso para hablantes con conocimientos muy limitados en una lengua

romance.

2. Articulos indefinidos

A diferencia de los definidos, se caracterizan por la ausencia de indicaciones para
localizar al referente. Del rasgo basico de indefinitud de estos elementos se derivan
propiedades como la de introducir referentes nuevos en el discurso, o la de no indicar la

totalidad de la clase de objetos denotada (Leonetti, 1999: 838). Un ejemplo en T1:

... 1 és un moment de gran esplendor literaria...

El sistema de articulos indefinidos guarda un parecido morfosintactico respecto al
de algunas de las L1s de este estudio, mientras que otras recurren a otras formas de

expresar indefinitud:

= |1s de este estudio que poseen articulos indefinidos
Aleman. Ein(masculino), ein¢femenino) ein(neutro).
Francés. Un (masculino), une (femenino).

Noruego En(masculino)gn, ei(femenino).et(neutro)
Portugués. Um (masculino), uma (femenino)

Rumano. Un (masculino, neutro),(@menino)
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= | 1s de este estudio que no poseen articulos indefinidos
Chino mandarin'**

Esloveno

Japonés

Ruso

Tagalo

El inglés tiene el indefinido a. El espafiol, un, una.

Tl

A pesar de las diferencias interlingiisticas, los articulos indefinidos han sido
correctamente identificados en general. Ademas, se han sabido distinguir claramente de
los definidos. Factores como la posicion prenominal del indefinido y las marcas flexivas
de concordancia podrian haber contribuido a su decodificacion. Las divergencias
interlingUisticas a nivel sintactico (recogidas en el cuadro sombreado) no necesariamente

ocasionan problemas de comprension.

T2
Tampoco se observan dificultades de procesamiento de estos elementos en T2.

141 De nuevo, el orden de palabras en chino se revela como una de los recursos Utiles para vehicular el
contenido de indefinitud. Comparense estas dos oraciones, en las que se ilustra como el orden de palabras
permite concretar si el item en cuestién es definido o indefinido

a) mer £ WL ? (Césw zai nir?), literalmente: ¢ Ebafio estd en qué lugar?

b) mJLE mAR? (Nar you césd?), literalmente: En qué lugar hay ubafic@
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3. Determinantes demostrativos

Tienen en comun con los articulos definidos el hecho de que expresan definitud.
Pero, ademas, transmiten contenido deicticq es decir, permiten localizar el referente
en relacion con las coordenadas de espacio y tiempo del acto comunicativo (Leonetti,
1999: 800). A modo de ejemplo:

Totesaquestes regions formen...

Aquestrecord, diguem-ne, em va anar atrapant...

Podemos clasificar las lenguas de este estudio segun si poseen un sistema de

determinantes demostrativos o bien presentan otros recursos para ejercer esa funcion:

L1s de este estudio que presentan determinantes demostrativos
Aleman: dieser, jenéf?

Chino: jéi o jé .z (este), néi o n (es¢™*

Eslovena ta” (este), tisti (ese)fd (aquel)

Francés: ce

Japonés: kono= o (este) , soncE (ese), anas » (aquel)
Noruega den, det

Portugués:este, esse, aquele

Rumano: acest, acel

Tagalo: iton, iyan, iyon

L1s de este estudio que no presentan determinantes demostrativos
Rusg™*

El inglés tiene los demostrativos this, that. El espafiol, este, ese, aquel.

142 No presentamos el paradigma completo, sino sélo las formas correspondiesteeseae, aquel (en el

caso nominativo, si la lengua en cuestion se declina). Procederemos de igual modo al referirnos a los
posesivos: mencionaremos solo las formas equivalentes ta, su

143 Junto al carécter chino afiadimos la transcripcion fonética romanizada.

144 Existe la particularo para expresagste es, estos son
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Podria haber dificultades de decodificacion en general para todos los informantes,
debido a las diferencias formales en este tipo de unidades, pero especialmente para los

sujetos cuya L1 no posee un sistema deictico.

T1
Los resultados de T1 revelan que los demostrativos han sido bien identificados
por casi todos los informantes, lo que podria deberse a uno de estos factores o a su

confluencia:

1. ciertasimilitud formal del demostrativo en espaf@lq(e), rumano écest,

aceb“s

, catalan 4quest, aquell

2. la posicion prenominal del demostrativg a la cual estan habituados los
informantes (porque también sucede asi en las L1s aleman, francés, portugues,
enla L2 yenlalL3): ello les permite anticipar su presencia en catalan. Esto
demostraria quen la identificacion del demostrativo concurren factores
sintacticos ademas de morfolégicos;

3. la concordancia en género y numero con al sustantivo al que determinan

aporta informacion sobre su papel en la oracion.

Pero, a diferencia de lo que ocurria con el articulo definido, se han hallado varios
errores: tienden a traducir el demostrataquest (estepor ese o aquel. Esto puede
deberse a que perciben el concepto designado en el texto como alejado de su realidad.
También puede interpretarse como una tendencia simalificacion del sistema
linguistico. Los alumnos principiantes de espafiol a veecadenel demostrativo y en

otros casos Itraducen por una expresion que recoge el mismo valor anaférico:

Totesaquestegegions formen el que s'anomenen els Paisos Catalans

E3: All the mentioned regions form...

1453610 relevante para el Gnico informante rumano, obviamente.
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Ello no es sorprendente, teniendo en cuenta que ambos tipos de determinantes
tienen muchos puntos en comun, relacionados coambes vehiculan la expresion de
la definitud. Esta tendencia de nuestros informantes, ejemplificada en E3, encaja
precisamente con lo que Leonetti sefiala respecto a los demostrativos: “En la mayor parte
de los casos es posible sustituir un demostrativo por el articulo definido” (Leonetti: 800).

Por ultimo, algunos evaden la traduccién, lo que podria explicarse por:

1. la opacidad de ese tipo de unidades;

2. la complejidad de su uso y significadd.o§ demostrativos son (...)

elementos marcados con respecto al articulo definido: codifican instrucciones

semanticas mas especificagbid: 801)

Pero es interesante que incluso alli donde hay ertarestructura oracional se

ha traducido correctamente, como ilustran las muestras de E8, E9:

Totes aquestes regions formen el que s’anomenen els Paisos Catalans
E8 All ------- regions form ------- "Catalan Countries"

E9: All------ regions form Catalans country.

La ausencia de traduccion para el demostrativo contrasta, ademas, con la correcta
traduccion del cuantificador universal totes (all)

En conclusion, cabe destacar tres puntos respecto a la decodificacion del
demostrativo en catalan: para empezar, lqugistribucion sintactica del demostrativo
en la oracion parece favorecer su comprension. Segundo, que la tendencia a traducir el
demostrativo por un articulo definido puede tener su raiz eragu®s comparten
aspectos basicos: determinantes definidos prenominal€kercero, que la ausencia de
traduccién alguna del demostrativo podria explicarse por una tendencia a la
simplificacion del sistema y una necesidadetledir elementos sintacticos marcados
dejando la traduccion en blanco u optando por una parafrasis que recoja el mismo valor

anaforico.
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T2

Se advierte un control aln mayor de estas formas, en relacion con el T1. Creemos
gue ello podria responder a umalucion positiva en la habilidad de traducir un texto
en CLD™,

3. Determinantes posesivos

Expresan la posesion o pertenencia del objeto designado. Ejemplo

...amb les sevasspectives capitals...

Alsmeustemps, quan jo estudiava, el Carnaval estava prohibit.

Algunas de las L1s que entran en juego en este estudio expresan la idea de
pertenencia mediante un sistema de posesivos (ademas de otros posibles recursos), igual
que el catalan. Otras adoptan otros métodos (chino, esloveno, japonés, tagalo). Este breve
cuadro, asi como las notas explicativas a pie de pagina, puede ofrecer una pequefa idea
de algunas de las similitudes y diferencias interlingtiisticas mas basicas respecto al

catalan:

L1s de este estudio que tienen determinantes posesivos
Aleméan : mein, dein, sein

Francés mon, ta, son

Noruega min, din, hans

Portugués meu, teu, seu

Rumano: meu,tau, siu

Ruso. moi; meoi, iined

Tagalo. ako, ka, siya

146 Ademés, un dominio méas afianzado del espafiol, L3 (tras dos meses de instruccion), también podria
haber generado en el lector un incremento de la confianza en su propia habilidad de enfrentarse a la

decodificacién de un texto en cualquier lengua romance

238



L1s de este estudio que no tienen determinantes posesivos propiamente dichos
Chino'*’
Eslovend*®

Japonés*®

El inglés™®

tiene los posesivos my, your, his/.nérel espafiol, mi, tu su.

Tl

No hay errores relevantes en ningun subgrupo de informantes. Teniendo en cuenta
gue existen diferencias interlinglisticas notorias entre el catalan y las otras lenguas que se
conocen, cabe achacar el éxito de la traduccion a otros factores, como podrian ser la
distribucion sintactica del posesivo, similar en la L2 y la L3 (su posicidon prenominal
permite anticipar su presencia y papel en la oracién, a aquellos lectores ya familiarizados
con esta disposicion sintactica) y las marcas flexivas de concordancia (que permiten

conectarlo con el sustantivo y construir el significado del sintagma).

Algunos han obviado la traduccion literal del posesivo:

...amb les sevasspectives capitals...

1“7 En la lengua china, la particuf4 (de) puede expresar una relacién de posesién. Se coloca entre el
poseedor Y el objeto que le pertendlie 1) A& (Wo de péng §u): YOPART. POSamigo = Mi amigo.

148 Existen varias formas de expresar posesién en esloveno, segin el tipo de objeto. Una de ellas es
adjuntando las desinenciagv, -ov -ina los sustantivos. Por ejemplorat (hermano), bratov (de su
hermano).

19En japonés, es la particuta(no) la que vehicula la idea de posesion, también ubicada entre el poseedor

y el objetivo que le pertenece.
%0 son miultiples las diferencias entre el sistema de posesivos del inglés, por una parte, y del espafiol y el
catalan, por otra, y van mas alla de las divergencias formales. Por poner un ejemplo, el inglés recurre
mucho mas al posesivo que el espafiol. Como se describ&BihEa el espafiol muestra preferencia por el
uso del articulo definido en contextos en los que parece que podria haberse usado el posesivo, en contraste
con lenguas germanicas, en incluso con algunas romanicas como el francés (Leonetti, 1999: 808):

Ingl. He washed his hands

Esp.(El) se lavd lasnanos
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E2... dans les capitales Barcelona et..E6 ...with capitals
Barcelona...; E7: ...with capitals ofthose areas... EA: ... ayant

respectivement pour capitals...

Pero parece que si lo han comprendido, puesto que en sus tradudziones

informacion aportada por el posesivo se recupera por otros medios:

1. gramaticales: uso del verbo que expresa posesiant;

2. inferenciales: se entiende que Barcelona es la capital de Catalufia.

El primer caso es comparable a la estrategia que habiamos detectado en algunos
lectores de traducir el demostrativo aquemtuna parafrasis que contiene el mismo valor

anafdrico Totes aquesta®gions All the mentionedegions.

En general se trata de comportamientos que ya hemos detectado en relacion con el
manejo de los demostrativos y que creemos que podrian explicarse en base a los mismos
criterios: diferencias interlinglisticas; tendencia a siaplificacion del sistema
linglsistico; evasion de elementos sintacticos mas marcagoy menor peso

comunicativo de estos elementos en el texto.

T2
El Unico posesivo que aparece en i3 ha sido traducido correctamente por

tres alumnos:

Alsmeustemps: E4, ED, EE, EI: Imy time(s).

Los demas han comprendido el valor de pasado de esa expresion, pero en la
traduccién no recogen el posesivo, sino que recurren a formulas mas comunes en inglés,

como:E6: In times whenE7: In (old?*)) times; EF: Some time ago.

151 Mantenemos los signos de interrogacion (que denotan inseguridad del lector) tal y como aparecen en el

corpus de datos.
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DATOS BASICOS HALLADOS EN § 8.3.2.1

La determinacién
Para la identificacion de los articulos y determinantes de la LO

entran en juego factores léxico-sintacticos como

su concordancia respecto al nombre y su posicion en la oracion.

Los mas marcados se simplifican en la traduccion.
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8.3.2.2. Los sustantivos deverbales

Para limitar nuestro campo de investigacion dedicaremos la seccion de los sustantivos
a una categoria que nos parece especialmente interesante por la dificultad que puede
entrafiar su traduccion y porque su andlisis nos puede dar informacion valiosa sobre
como se procesa una lengua nueva. Ademas, disponemos de una base de datos
suficientemente amplia. Se trata de los sustantivos deverbales.

Como es sabido, los sustantivos pueden clasificarse segun si son concretos
(son referenciales y designan entidades del mundola, mapa, llapis...)o
abstracto§? Dentro de los abstractos, tenemos el subgrupo de los denominados
deverbales son formas nominales derivadas de verBostifla, arribada, inundacio,
revisio..). Los deverbales, a su vez, suelen clasificarse segun sveorivos o
resultativos. Los primeros denotan un proceso, que es el designado por el verbo del
cual derivan(La sortida de I'6s de la coydos segundos denotan el resultado o fruto
de la actividad designada por ese vetlmdortida d’emérgencia esta bloquejada

En el presente estudio nos centraremos en el andlisis de la comprension de los
sustantivos deverbales eventivosporque creemos que sus particularidades (en
concreto su capacidad argumental, que resumiremos a continuacion) pueden dar lugar
a equivocos en el proceso de comprension de la L4.

Si los verbos proyectan una estructura argumental, se entiende que los
nombres deverbales tendran la misma entrada Iéxica que el verbo del que provienen vy,
por consiguiente, proyectaran la misestructura argumental que su homologo. Se
considera que, en concreto, soélo Idsverbales eventivosposeen estructura
argumental, puesto que describen el acontecimiento en su desarrollo.

Los sustantivos con estructura argumental (los deverbales eventivos) se

distinguen del resto en que:

= Seleccionan argumentos internba:perdua de les institucions
» Pueden seleccionar argumentos externos con papel tematico de agente,
entre otros valores semanticdsa perdua_per Catalunyale les seves

institucions.

152 véase Bosque (1999) para una explicacién de las distintas interpretaciones de los sustantivos

abstractos.
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» Permiten modificadores aspectuallea pérdua, al llarg dels segles

= No pluralizan *Les perdues de les institucions.
= Admiten estructuras de control mediante clausulas finales de infinitivo

La recuperacio del catald per poder iniciar politigues de normalitzacio

Todas estas caracteristicas son fruto de la herencia argumental del verbo del
que provienen.

Lo que nos interesa destacar aqui eseajulistinto comportamiento de los
deverbales eventivos,en relacion con el resto de sustantivpsede originar

malentendidos para el lector nedfito

= Dificultad para percatarse del contenido eventivo del nombre.
= No identificacién o interpretacion inadecuada del argumento externo, del
interno y de los adjuntos.

Estrechamente relacionada con estas cuestiones esta la comprension de la
morfologia derivativa del cataldn: creemos que pueden producirse errores como

resultado de unaala interpretacion de la categoria léxica del nombre deverbal

T1
A continuacién recogemos los nombres deverbales eventivos en T1, por orden

de aparicidonperdua,recuperacio, victoria, Us, normalitzacio.

a) ... lapérduaper Catalunya de les seves institucions politiques i econémiques.
b) ...recuperaciodel catala com a llengua literaria.

¢) ... lavictoria del franquisme.

d) ... I'Gs public de la llengua catalana.

e) ...normalitzaciddel catala.

Detectamos errores interpretativos en b) y c):

b)... lapérduaper Catalunya de les seves institucions politiques i econémiques.

E3: the loss of Catalonia for their several political and cultural institutions...
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ED: ...the loss of its Catalan institutions of culture and politics.

El: ... in the loss of political and cultural institutions of Catalonia.

c) ... lavictoria del franquisme.

E6: ...thevictory over franquism.

Nétese que el error no radica (excepto en algunos pocos casos) en la
traduccion en si del sustantivo. Podria deberse, como anticipabamos, a la
interpretacion de los argumentos de los nombres deverbaleEn concretpsonlos
casos b) y) los que han originado problema&@reemos qudéo mas dificil para el
lector es interpretar el elemento pospuesto al nombrépérdua per_Catalunya

victoria del Franquismecomo argumento externo.

Los alumnos francéfonos de espariol L3 avanzado son los que demuestran un
mayor control de estas estructuras, no sélo en su interpretacion sino en la precision de

sus traducciones.

T2
Aqui recogemos los casos de nombres deverbales eventivos emdgitia,

triomf, aparicid, eixida, inversio.

a)... lavingudade la primavera...

b) ... amb etriomf de la vida.

¢) ... I'aparici6 del personatge de |"6s.
d) ... l'eixidade I'Os...

e)... unainversiddels poders.
Los errores se concentran en:
d) ... l'eixidade I'Os...

Cinco han acertado (todos ellos franc6fonos o con nivel de espafiol alto). Pero

la mayoria ha errado:
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ED: ... he exit of ----223

El: ... left the os.

Una vez mas, la dificultad no radica en la traduccion del deverbal, sino en la
identificacion del papel de sus argumentos. En efecto, la mayoria no ha identificado
al agenteds™), o lo ha interpretado como tenief(the o3 o locativo(... he exit of--

-). La poca destreza de los informantes ante este tipo de sustantivos, comparada con la
gue demuestran ante los sustantivos “normales”, y el hecho de que los fallos se
concentren en la identificacién del agente, nos lleva a pensar que las particularidades
estructurales de los nombres deverbales eventivos pueden ser una de las causas del
error. Ello evidencida activacion de mecanismos sintacticpy no solo léxicos, en

el proceso de comprension textual.

Los deverbales eventivos de T1 y T2 han demostrado ser complicados para los
informantes, a pesar de que algunos eran cognados en varias lenguas. Puesto que han
generado mas confusién que el resto de sustantivos, y ya que se observa un
comportamiento bastante homogéneo en los distintos subgrupos, cabe considerar que
sean las propiedades sintacticas de ese tipo de elementos las que estén en la raiz del

problema.

DATOS BASICOS HALLADOS EN § 8.3.2.2

Los nombres deverbales

Para la identificacién de los deverbales de la LO parece relevante
el conocimiento de otra lengua previa que contenga este tipo de sustantivos

con caracteristicas estructurales similares.

Los errores parecen concentrarse en la identificacion del elemento pospuesto
como agente de la accién contenida en el sustantivo deverbal.

Pero se necesitan méas datos que corroboren esta idea.

%3 Recordamos que la marea--- significa que esa parte se ha dejado sin traducir.
% Hay que tener en cuenta también el desconocimiento de la pésaBigroblema de comprension

del enunciado no reside estrictamente en el nombre deverbal.
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8.3.2.3. Los elementos de relacion

En este epigrafe nos centraremos en el estudio de un tipo de las preposiciones, puesto
gue nuestra experiencia docente y discente nos indica que son siempre uno de los
temas mas dificiles de aprender, incluso en los estadios de aprendizaje mas
avanzados. Contamos, ademas, con un corpus suficientemente amplio.

Como sabemos, las preposiciones son particulas invariables que establecen
una relacion de modificacion o subordinacion entre dos elementos. La mayoria de las

lenguas de este estudio presentan un sistema de preposiciones:

L1s de este estudio con un sistema de preposiciones

Aleman. Seguidas de complemento acusativo, dativo o genitivo, con sus
correspondientes marcas flexivas.

Esloveno.Seguidas de complemento en caso acusativo, dativo...

Francés

Noruego

Portugués

Rumano

Ruso. Seguidas de complemento en caso acusativo, dativo...

Tagalo

L1s de este estudio con un sistema distinto

Chino mandarin. Algunos autores postulan que el chino no tiene preposiciones.
Otros consideran que algunos elementos pueden funcionar como preposiciones, co-
verbos o verbdg®. Por otra parte, algunas particulas consideradas por algunos autores

como preposiciones en chino pueden aparecer pospuestas al'fbmbre

%5 Este es un tema complejo que obviamente excede los limites de nuestro trabajo. Baste con
mencionar que en chino hay un conjunto de particulas funcionales que en algunos contextos pueden
equivaler a las tipicas preposiciones en otras lenguas, como el catalan, pero que también pueden ejercer
la funcion de verbo.

1% por ejemplos® F L (zhuozi shang Taula sobre): A la taulaAgradecemos las explicaciones del

Dr. Yong Ho, director del Departamento de Lenguas y Comunicaciones de la ONU, Nueva York.
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Japonés.No posee un sistema de preposiciones como tal, sino que algunas particulas
0 "términos auxiliares” desempefian la funcion sintagmatica de vincular dos
elemento¥’. Estas particulas se ubican después del elemento que rel&ionan

El inglés posee un sistema de preposicibfiesomo también el espafiol.

Obviamente existen, como se desprende del breve cuadro y de las notas
explicativas a pie de péagina, notables divergencias interlinguisticas. Aunque en este
apartado no nos ocupamos directamente de la influencia de las lenguas previas,
conviene no perder de vista que sus caracteristicas particulares pueden haber
repercutido en la comprensién de las preposiciones.

Como ya procedimos en los apartados anteriores, limitaremos nuestro estudio
a un aspecto en particular que arroja informacion significativa sobre el procesamiento
de este tipo de unidades y para cuyo analisis disponemos de suficientes datos. En
concreto, trataremos de averiguar si existen diferencias remarcables entre el
procesamiento de las preposiciones llenas y de las vacias.

Para ello, primero vamos a definirlas:

1. Preposicionesvaciaso falsas: sin contenido Iéxico, su funcién es marcar
una relacion gramaticdPor ejemplodividir en cinc periodespertanya
I"época medieval

2. Preposiciones llenaso verdaderas: poseen pleno contenido léxico. Por

ejemplo:en aquest mapaper la Rambla hi passayaonstituyen la marca

57 Algunas de esas particulas funcionarian como las preposiciones catalanas, mientras que otras serfan
de caracter adverbial, modificando o matizando la significacion del verbo o de la frase completa.

8 para la elaboracién de estas notas explicativas nos han sido de especial utilidad algunos estudios
contrastivos entre el japonés y las lenguas romances, asi como analisis de errores en lenguas romances
por parte de alumnos japoneses, como el de Saito (2002), de la Universidad de Salamanca.

19 | as preposiciones en inglés se sitdan inmediatamente antes del complemento que introducen, pero
éste puede desplazarse a la izquierda y la preposicion mantenerse(pmegitsition stranding’en

oraciones interrogativa¥\here do you come fratj) pseudopasivagljis chair was sat gry cldusulas

relativas This is the movie that | told you abhuPor otra parte, conviene sefialar otro aspecto
distintivo del inglés respecto del catalan: existen verbos que funcionan junto con una preposicion como
una unidad seméantica complepdni@asal verb}, que no equivalen siempre a un verbo y preposicion en
catalan find out: descobriy.
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ostensiva del papéematicd®® sontransmisoras de papel tematicplo

muestran).

Para nuestro estudio, lo que nos interesa sefalar es lo siguiente:

a. El hecho de que el papel temético se manifieste a través de la preposicion
(en el caso de las llenas) nos lleva a prever que el lector novel podra comprenderlas al
menos con cierta facilidad.

b. Por lo sefialado en a), prevemos lpseobsticulosen la comprension de
las preposiciones para nuestros informastegoncentraran en la comprension de

las preposiciones vacias y del sintagma en el que se ubiquen
Antes de pasar al analisis del corpus, recogemos las preposiciones de T1y T2:

= Las preposiciones que aparecentdnson, por orden alfabética, amb,
de, durant, en, entre, peademas de las locuciones prepositif@s de,
després de. Daparece en su forma completa o apostrofdday(también
en contraccior(del, dels).Todas ellas son totalmente claras en espafiol y
francés, exceptper, que sélo lo es parcialmente,aynb,que no guarda
ningun parecido respecto a su homdlogo en los otros idiomas de este
estudio. Algunas de ellas son llenasdom es veen aquest mapay otras
vacias (.. pertanya |'época medieval segun el contexto

= Las preposiciones que aparecenT@nsona, amb, de, en, entre, pdra
preposicidna aparece sola y en contraccidal, (als); deaparece en su

forma completa y apostrofadd’), y también en contraccié(del, dels).

180 A continuacién resumimos en qué consiste el papel tematico opapelalor semantico de cada
expresion referencial en un sintagma esta determinado, ademéas de por su contenido intrinseco, por el
valor relativo (funcional) que se le afiade al ser regida por un elemento que la conecta con los demas en
el sintagma. Ese valor relativo espelpel semantico o tematicoEl "Criterio Tematico” establece el
funcionamiento de esta relacion entre el elemento asignador de (papedu argumento: todo
argumento tiene por lo menos un papgltodo papeld se asigna a uno y sélo un argumento. Los
argumentos internos estan directamente vinculados a un nucleo selector. Los externos (que suelen
corresponder al sujeto) reciben papel temético no directamente a través del V, sino de manera indirecta
mediante todo el SV (Demonte, 1991: 8§3).
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Algunas de ellas son llenasldmésper la Rambla hi passava..y) otras
vacias Després es tractde propiciar la fertilitat...), segun el contexto.

Pasamos sin més dilacién al analisis del corpus. Dividimos este apartado en
varios bloques, segun el tipo de contexto sintactico en el que aparece cada preposicion

gue someteremos a estudio:

Preposiciones llenas
Preposiciones vacias
Un caso concreto: la preposiciamb

Transparencia de ciertos sintagmas preposicionales

Preposiciones llenas

T1

La mayoria de preposiciones llenas de T1 ha sido traducida correctamente. Por
ejemplo, el primer parrafo de T1 contiene varias preposiciangsn con valor

locativo:

El catala es parla principalmerattres comunitats autonomes d'Espanya,
com es veen aquest mapaa Catalunya, les illes Balears i gran part del
Pais Valencia, amb les seves respectives capitals: Barcelona, Palma de
Mallorca i Valéncia. També es parla fora d’Espanya: primat,
departament dels Pirineus orientals a Franca, segoAndorra (I'Gnic

Estat on és llengua oficial) i, finalmerd] nord-oest de Sardenya,

I’Alguer.

Noétese que la preposicion catalamacon valor locativo es distinta de la
equivalente en espafiol y en las otras lenguas romances y no romances de este estudio,
y ademas aparece en contraccion con articulo en varios ajs&r embargo, hasta
el subgrupo de L1-romance y espafiol elemental ha sabido traducirla bien en la

mayoria de los casos:
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E6: Catalan is one of the spoken language -#1-three autonomous regions

in Spain, as we can see from this migpCatalonia, Balearic Island anth the
most part of country Valencia, with capitals Barcelona, Palma de Mallorca
and Valencia. Also catalan language is spokerFrance, Andorra (where

catalan is official language) anid north-east of Sardinia.

Otra muestra de que este tipo de elementos de enlace se comprenden con
relativa facilidad se encuentra en fagposiciones corvalor temporal de T1, que
han sido bien traducidas en su mayoria (aunque varios informantes de L1 —-romance y
L3 elemental han errado en ocasiones). Hay que tener en cuenta, por otra parte, que
habra sido de gran ayuda que algunas de esas preposiciones sean ademas cognados
obviamente habra.

Aqui recogemos algunas muestras:

A partir del segle XVI comencga una epasela qual aquesta esplendor
declina...

E3: It was at the beginning of the XVI centuvigenthis splendor started
to decline...

E5: From the 16 century, started an agewhich this kind of splendor
declined...

EB : A partir du XVI siécle, commenca une épogiams laquelle la
quéte de la splendeur déclina...

EF: After XVI century started the epdahwhich this splendor declined...

Destacamos que incluso E9 (L1 japonés), para quien la tarea traslaticia de T1
y T2 en general ha sido bastante mas dificil que para los demas, ha demostrado
comprender claramente si no todas al menos si gran parte de las preposiciones y

locuciones prepositivas llenas (no asi las vacias). Por ejemplo:

Com es veen aquest mapa

E9....as listedn the map.
A partir del segle XVI comencga una epasela qual aquesta esplendor

declina...

E9: Apart of the ---- starts a ----- in the -----
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Un nou periode s’inicigurant la primera meitat del segle XIX
E9: One ------ period of ----- during the first ------ of the XIX

L’'dltima etapa comencgdesprés déa mort de Franco

E9: The last ------ startedfter the death of Franco

T2

Las preposiciones llenas de T2 han sido, en general, bastante bien traducidas,
aunque cabe tener en cuenta que algunos enunciados se han dejado en blanco o se han
traducido errbneamente debido, en parte, a la mayor dificultad de este texto en todos
los niveles de la lengua.

Las varias preposiciones cealor temporal de T2 han sido comprendidas sin
demasiados contratiempos, aunque a veces el resto del enunciado, no. Aqui

recogemos algunas muestras:

Als meus temps, quan jo estudiava, el Carnaval estava prohibit.
E4:In my times, when | was studying, the carnival was prohibited
E7:1n (old?*®) times, as --- studied, Carnaval was prohibited.
E8:In my time, when | studied, the Carnival was prohibited.

Em vaig adonar qual febrer hi havia un caramull de festes...
E5: 1 will add thatin February there are a series of festival...
E8: | shall add thain February there were plenty of fiestas...

EG: ---—--- thatin February there is a nultitude of parties...

...aquest pasntrel’hivern i la primavera...
E5: ... this period (?petween Winter and spring...
E7: ------ this ------ between----- and Spring...

EA: ... ce qui se passmntrel hiver et le printemps...

Noétese que en ocasiones se comprende la preposicion llena incluso cuando

una gran parte del enunciado se ha traducido mal o se ha dejado en blanco.

%1 Hemos dejado tal y como aparecian los signos interrogativos en las traducciones, que obviamente
sefialan duda del informante respecto a su propia traduccion.
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También se entienden bastante bien las preposicionevabon locativo,

aunque veremos después que se da un numero de errores significativo:

Noméger la Rambla hi passava canalla disfressada, eh?
E1l: Nommépar la rambla passaient des canailles défraichis

EA: Par la “Rambla” je circulais en costume...

...vaig anar a fer un treball de canagd’Arago...
E1:Je vais faire un travail the terraien Aragon...
E8: ...I decided to make a trijp the countryside in Aragon...

... torna una altra vegadala cova
E1l: ... retournedanssa cave...
E3: ...he returngo his cave...
ES8:... exitsfrom the cave...

... surtdela cova
E1l:... sortdela cave...
E3. ...he leaves his cave...

EH: ... it leavedbehinda comfortable cave...

La traduccién adecuada de la preposicion se da a veces incluso cuando no se
tiene idea del contenido del verbo que la precede o del complemento que ésta

encabeza:

Creemos que esto ultimo pone en evidencia que el lector identifica el elemento
de enlace, su posicion sintactica y su valor semantico, tratAndose de una preposicion

llena, y asi lo plasma en su version.
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Dicho esto, hay varios errores de nuestros lectores (especialmente, aunque no
exclusivamente, entre los que poseen conocimientos romances mas limitados), que se

concentran en los siguientes aspectos:

1. No se capta por completo el valor locativgpde(con valor locativa)
Nomésper la Rambla hi passava canalla disfressada, eh?
E3:Nomedor the Rambla have passed...

E9: The numbefor the Rambla has passed...

2. A veces se evade la preposicién si no se comprende el verbo que la precede.

... fa sortir aquests difunts i vagug@el moén i sén perillosos
E3:... these defuncts leave and theyre dangerous...

ED....this makes the death to leave and they are dangerous...

Hay que tener presente lo dificil que resulta comprender y traducir T2: la
complejidad Iéxica, sintactica y discursiva de T2 es mayor que la de T1, y el tema del

texto es menos conocido.

Preposiciones vacias

Un analisis comparativo del procesamiento de las preposiciones llenas y
vacias revela que se producen errores interpretativos en ambas categorias, pero que
los errores son un tanto mas graves o mas acusados en las vaci&snos a
analizarlas a continuacion.

Varias de las preposiciones vacias en Tl y T2 aparecen precediendo a
complementos de régimen verbal Como sabemos, el término “régimen” sefiala una
relacion de dependencia entre elementos sintacticos. Uno de ellos es el rector, o
nacleo, y el otro el subordinado, o complemento (Cano, 1999: 1809). En el caso de
los complementos de régimen verbal, el verbo seria el nacleo y su complemento
preposicional seria el elemento subordinado o regido (Cano, 1999: 1817).

Las preposiciones que encabezan complementos de régimen verbal son
prototipicamente vacias. No obstante, Cano afirma que, si bien se trata de un criterio

atil para distinguir estos complementos de los demas, hay que tener en cuenta que
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presenta ciertas dificultades: no siempre puede afirmarse que la preposiciéon carece de
sentido completamente (Cano, 1999: 1815).

Lo que nos interesa comprobar aqui es si los complementos de régimen verbal
encabezados por preposiciones vacias seran especialmente problematicos para los
lectores, puesto que el peso semantico de la relacion entre el verbo y el complemento
depende del verbo, no de la preposicion (a diferencia de los complementos

encabezados por preposiciones llenas).

Efectivamente, varios de los errores en la identificacién de las preposiciones
de T1y T2 se concentram preposiciones vacias que preceden a complementos de
régimen verbal

A continuacién recogeremos y comentaremos los casos en T1:

Corresponen més o merg/sina de les grans poténcies...
Podriem dividir la historieen cinc periodes...

El primer pertanya I'epoca medieval...

Lo primero que observamos es que casi todos los sujetos de L1 romance y
algunos del grupo L1 — romance y espaiiol avanzado traducen bien estos enunciados,

pero los demas cometen errores de alguno de estos tipos:

a. Comprenden bien el enunciado pero traducen mal la preposiciorse

equivocan en inglés, la lengua instrumental. Asi sucede en el siguiente enunciado:

Corresponen més o merg/sina de les grans poténcies...
E5: ... correspond more or lesgith one of the great medieval...

EG: ... it corresponds more or lessth one of the larg medieval...

El verbo correspond en inglés puede ir acompafiado de complemento
precedido d¢o o dewith, segun el significado:

" correspond to: correponder @sp);correspondre gcat);

= correspond with: corresponderse c@sp);correspondre’s amftat).

En el ejemplo que nos ocupa, la preposicion adecuadaseartamtrariamente

a lo que han traducido E5, EG. Aunque no es un error grave.
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Tanto en inglés como en catalan, se trata de un caso de régimen verbal de
preposicion variablécomo los denomina Cano, 1999: 1830).

Que comprendan bien el enunciado excepto la preposicion (a pesar de que es
similar en espafiol) y que los errores en la poblacion estudiada sean frecuentes y muy
parecidos son indicios de que el contexto sintacticorégmen verbal de
preposicion variable en la lengua instrumental y/o en la lengua objeto de estudio es

problematico.

b. No comprenden ni la preposicién ni el enunciado completo

Corresponen més o mergysina de les grans poténcies...

E6: -----'*>more or lessn the region...

El primer pertany a I'época medieval...

EH: The first, the medieval age...

En conclusion, al contrastar la actuacion de los lectores en el procesamiento de
los elementos de relacion, constatamos quentés/ problemas de comprension de
las preposiciones vacias que de las llendsn T1), especialmente para los que

poseen un escaso conocimiento en lenguas romances.

T2
También en este texto recogemos muestras que apuntan a la complejidad de
las preposiciones vacias en complementos de régimen. A continuacion analizamos las

varias muestras:

a.Després es tractde propiciar la fertilitat...
b. Els elements principals del Carnaval tractde veure aquest pas entre

I’hivern i la primavera...

Antes de pasar al estudio del procesamiento de estos complementos es
necesario explicar el uso de los vertrastar-se dey tractar de

162 Recordamos que la linea discontinua representa la parte que el informante ha dejado sin traducir.
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a. Tractar-se de

Tractar-se dees equivalente &ratarse deen espafiolNos remitimos a la
Gramatica Descriptivade la Lengua EspafialdEs un verbo pronominal
unipersonal con el que nunca aparece sujeto léxico ni se sobreentiende ninguin
argumento, salvo el que aparece como complementadedn (Fernandez
Soriano y Taboas, 1999: 1773). Una de las acepciones de este verbo (en
concreto la que aparece en el ejemplo a) de T2) @dligativa, similar a "es
cuestion de", en cuyo caso puede aparecer seguido de una oracion de infinitivo

(como es el caso que nos ocupa) o temporal.

b. Tractar de
Es un verbo intransitivo que presenta varias acepciones. En el ejemplo b) de
T2 posee el significado de "intentar la consecucion de unGirdn( diccionari

de la llengua catalanajjue también tiene su equivalente espéifiatar de.

Vamos a ver si estos verbos y sus respectivos complementos de régimen

preposicional han sido bien comprendidos:

En general, algunos sujetos de L1 romance se han acercado a una traduccion
mas o menos parecida al original. Por lo demas, registramos numerosas muestras de
dificultades de comprension del significado del verbo, la preposicion y el

complemento al que encabeza:

a. Després es tractdepropiciar la fertilitat...

E1:Sur la voie de célebrer la fertilité...

E2:------ Fertility...
E6:In Spring, everything is fertile
E7:------ fertility...

EF : They did it by praising fertility>...

EG : After it is usual to celebrate fertility...

183 \/emos c6mo el lector establece analogias |éxicas basandose en similitudes formales fortuitas entre
el catalan y una de las lenguas no nativas que comwopidiar-praising, lo que demuestra su

activacion en el proceso de comprension lectora, tal y como ya explicamos en § 8.2.3.
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EH: It is also a fertile time...

El : After it was time to deal with fertility...

La suma de verbo y complemento no se puede decodificar
composicionalmenté®. Es decir, el significado deactar-se deen catalan no puede
inferirse del significado literal deeactar-seseguido de una preposicion vada,

Podria argiirse que el verbo pronomitnattar-sees especialmente dificil de
descifrar, por las caracteristicas comentadas anteriormente: verbo unipersonal con el
que nunca aparece sujeto léxico. Pero también se recogen numerosos errores de
interpretacion del verbdractar y de la preposicion. Marcamos los errores de las

traducciones en negrita:

b. Els elements principals del Carnaval tractda veure aquest pas entre
I’hivern i la primavera...

El:...le principaux éléments du Carnavsaditent de ce passage entre
I"hiver et le printemps...

E2: The main elements of the Carnadakl withwhat happens between winter
and spring...

E4: The principal elements of the carniveve to do with seeing this step
between winter and spring...

E5: The main elements of the Carnivelate tothis period between Winter and
spring...

EB: Les éléments principaux du Carnawditent de cequi se passe entre
I'hivers et le printemps...

EE: The main elements of the Carnizaln be seen witlwhat pass between
spring and winter...

EH: The principal elementos of a carnaval specially between the end of winter
and the start of spring reflect closely that of life...

Notese que la frase en general no conlleva graves problemas de traduccion,
excepto el verbo y la preposicion vacia (su traduccion correctarseaia de, try to,

essaient degn espafiol, inglés y francés, respectivamente).

164 Como ocurre también, por ejemplo, con los llamatoasal verbgiel inglés.
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Un caso concreto: la preposiciéamb

Asi como las preposiciones vacias pueden obstaculizar la decodificacién del
enunciado, también es posible que algunas preposiciones, vacias o llenas, sean
dificiles de comprender segun el contexto sintactico. A continuacion dedicaremos un
apartado a la unidad de enlamah puesto que puede arrojar luz sobre los procesos
de comprension de las preposiciones en general, y ademas contamos con abundantes
muestras en nuestro corpus. Esta unafztece nueve veces en totalcho veces en
T1yunavez en T2. En cinco de esas nueve \&aubse encuentra en construcciones

adjuntas dislocadas.

La preposicionamben construcciones adjuntas dislocadas

Analicemos el primer ejemplo en T1:

T1
Totes aquestes regions [...] tenen uns deu milions de catalanoparlants,

ambdues variants principals: la variant occidental i la variant oriental.

Aqui, la particulaamb introduce una descripcion de un estado de cosas (la
lengua catalana tiene dos variantes principales), y actia como un enlace con otra
descripcion previa (las regiones de los Paises Catalanes tienen unos 10 millones de
catalanohablantes)Es parafraseable por un nexo copulativo, por el végher, o

mediante otros recursos.

Un estudio de las muestras de T1 revela dos cuestiones interesantes:

1. Es cierto que varios (en todos los subgrupos de informantes) han dado con
la interpretacion exacta en ocasiones, a pesar dargb@o es cognado en
ninguno de los idiomas del estudioof, com, cu, with, mit),. con la
excepcion del francésayec®). Ello demuestrala importancia de las

operaciones sintacticagn la decodificacion de la LO.

185 En catalanamb proviene del cruce dab y su varianteam (alteracién ante consonante), que a su
vez deriva del latin apuat@n el significado de “cerca, en casa de, en podér @&fan diccionari de
la llengua catalana)En francésavecproviene del latimpud-hoc (Trésor de la Langue Francaise)

Aunque la evolucion del étimo latino en catalan y en francés es considerable, los lectores franc6fonos
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2. Dicho esto, advertimos una marcada tendencia a evitar la traduccion literal

de esta unidad o a dejarla en blanco:

E5: There are about two million catalan speakers. The languegge
two major variants.

E6: There is two million people speaking catalan languagetwo
different dialects.*®°

EB: ... il y a environ deux millions de personnes parlant le catdbrs
ses principales variantes...

EE: ... there are around 10 million people that speak catalterth main

variants...

Es cierto que muchos han captado el valor de la preposiniéinexpresa un
estado de cosas, una relaciébn de pertenencia o de posesion en sentidolamplio (
lengua catalana tiene dos variantes principdley su relacion respecto al
constituyente anterior. Sin embargo, han simplificado la frase y han evitado el empleo
de la preposicion.

Lo mismo puede decirse de la traduccion ateb en las otras adjuntas
dislocadas de T1. Varios han dado con el equivalente exacto, pero otros han
parafraseado el enunciado (aunque no siempre acertadamente, como le ocurre a EC,

abajo):

a. El catala es parla principalment a tres comunitats autonomes
d’Espanya (...Jambles seves respectives capitals.

E6: Catalan is spoken mostly in three autonomous regions in Spain (...)
andin the respective capitals...

pueden haber captado su mismo origen y establecido analogias entre ambos. De hecho, el grupo de los
informantes franc6fonos ha traducidmbliteralmente con mas frecuencia que los demas. Pero no han

sido los Unicos en traducirlo con exactitud.

1% Transcribimos las traducciones sin corregir los errores. Quisiéramos sefialar que, aunque se detecten
algunos errores basicos en el empleo del inglés, nos consta que el nivel de los informantes en ese
idioma es avanzado, pero factores como la limitacién de tiempo (traducir en una hora y sin tiempo para
reflexionar) y cierta ansiedad (por el hecho de estar trabajando con una L4 nueva) pueden provocar una

actuacion pobre en inglés.
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b. I és un moment de gran esplendor literaaiabobres destacades...
ED: ... and it was a period of great literary splendacluding famous -

well known masterpieces...

c. Aqui tenim la senyera catalareb les franges grogues i vermelles.

EC: Aqui --- catalana --entrelas franjas...

Hay que sefialar que casi nadie ha traducido bien la oracién c) en general
(véase 8§8.2.3 para una explicacion de la dificultad léxica de varias piezas de este

enunciado).

T2
Si en T1 observamos que varios informantes evitan la traduccion literal de
amb en adjuntas dislocadas, en T2 el nimero de casos aumenta notabléménte.

aparece en una ocasion, en una adjunta dislocada:

... la lluita del bé i del mal, de la mort i de la viganb el triomf de la

vida.

Solo unos pocos han traducido con exactitud la preposicion. La gran mayoria
ha dejado esa unidad sin traducir o ha ofrecido una versibn aproximada,

parafraseando en muchos casos la preposicion por un nexo copulativo. Por ejemplo:

E2: ... ---of good and bad, death and limd the triumph of life.

E5: the separation (2}’ of the good from the bad, death from liémd
the triumph of life.

EB: ..la lutte entre le bien et le mal, la mort et la \aéle triomphe de la

vie.

La complejidad de la construccion adjunta dislocadan la que se ubica la

preposicion podria haber dificultado su comprensién. En efecto, resulta dificil

157 E| signo de interrogacion aparecia en la traduccién de E5, como muestra de inseguridad ante el
significado de "lluita”. Parece obvio que, por intuicién, ha optado por emplear un término relacionado

con la dualidad de elementos en el enunciado.
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encontrar los elementos que la preposicion relaciona en esa frase, y establecer un
significado coherente de la misma. También es posible que los informantes no se
sientan seguros respecto a como traducir esa construccion al inglés: dado que se trata
de una estructura marcada, los informantes deciden no hacer una traduccion literal.

Cabe sefialar que la tendencia a evitar la traduditgmal deamb ha sido
mucho mas pronunciada en T2 que en T1. Ello podria tener que ver con que la mayor
dificultad de T2 en general actia como factor inhibidor de la transferencia de
cualquier elemento.

Es interesante que muchos de los que no traducen la palabra (en este caso
amb con precision, coincidan en la forma de parafrasearla, como ocurre en los
ejemplos de arriba, asi como en otros casos a lo largo de las traducciones. La
actuacion de los lectores de perfil diverso al interpretar un nuevo idioma puede llegar
a ser mas homogénea de lo que cabria esperar.

Respecto a las diferencias intergrupales, destacamos particularmente la
actuacion de los francéfonos y, en segundo lugar, la del subgrupo de L3 avanzado, sea
cual seasu L1.

Cerramos este subapartado sefalando que las muestras de traducciones
recogidas hasta ahora corroboran la idea de que la preposicifin por ser
semanticamente densa, ofrece mas posibilidades de ser descifrada y traducida (aunque

sea mediante paréfrasis, entre otros recursos) que una preposicion vacia.

La preposicionamben otros contextos sintacticos

Como sefialamos anteriormentenb aparece nueve veces en total. Cinco
veces en construcciones adjuntas dislocadas (analizadas en el apartado anterior), y

cuatro veces ecomo complementos circunstancialesjue son los siguientes:

T1

1. ... comencga una época (...) que culmamab la perdua per Catalunya de les seves
institucions...

2. Un nou periode s’inicia durant la primera meitat del segle XiXb la
Renaixenca...

3.... 1 es consolidamb| Estatut d”Autonomia de Catalunya...
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4. Per0 aquest procés es trenca de ambla victoria del franquisme...

(T2 sélo contiene una muestra@®b,en construccion adjunta dislocada).

La pregunta que nos planteamos ahora es la siguiente: ¢es mas facil
comprenderamb en simples complementos circunstanciales que en las adjuntas
dislocadas? Si asi fuera, corroborariamos lo que apuntamos en el apartado anterior
respecto a la mayor dificultad de las adjuntas dislocadas y a la importancia del
componente sintactico en los procesos de comprension lectora, en general.
Comparando las traducciones de las adjuntas dislocadas con las de los complementos

circunstanciales (recogidos arriba), observamos que:

1. los franc6fonos E2 y E3 traducen bi@amb en todos los casos excepto uno,
precisamente en una adjunta dislo¢&aE4 y EC también cometen mas
errores o imprecisiones en este tipo de construcciones;

El comete un sélo error, también en una adjunta dislé¥ada
3. EE se equivoca o es impreciso en la mitad de las adjuntas dislocadas, pero

acierta en la totalidad de los otros contextos (complementos circunstanciales).

Por lo demas, en la actuacién de los otros informantes no hay una diferencia
significativa en el tratamiento de la preposicion segun el tipo de contexto sintéctico.
En total: seis de los dieciocho informantes experimentan problemas de decodificacion
de amb particularmente en construcciones adjuntas dislocadas. Nos parece que estos
resultados apuntan levemente a que la preposaridnes particularmente dificil de
descifrar en algunos tipos de construcciones: las adjuntas dislocadas, pero conviene
aportar mas datos que lo corroboren.

Por dltimo, la conclusién extraida en el apartado anterior en relacién con la

destacada actuacion de los francéfonos respecto a los demas se repite aqui. Creemos

%8 Se trata dé... amb les seves respectives capitalNo es que se equivoquen, Sino que son Menos
precisos: traduceamb por el nexo copulativand Esto podria tener que ver con una confusion por
similitud formalamb-and

9 E| coincide con E2, E3: en.“ amb les seves respectives capitataduceambpor el nexand
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que ello evidencia la activacion de la lav€g en la L4 &mb, como una estrategia

mas de decodificacion.

Transparencia de ciertos sintagmas preposicionales

Anteriormente hemos mencionado las dificultades que algunas preposiciones y
construcciones prepositivas de T1 y T2 han generado en la tarea traslaticia. Sin
embargo, también hemos hallado frecuentes casos en los que la claridad de algunas
construcciones puede haber servido de apoyo para la comprensién de su contenido.
Por ejemplo, creemos qua claridad y sencillez estructuralde [N +de + N]
(independientemente de que la unidad de enlace sea vacia) podria haber facilitado el
acceso al contenido de todo el sintagma. Asi se explicaria que tantos lectores hayan

captado el significado d=aramullt™

...uncaramull de festes...
E1:unekyrielle'"* de fétes
E4: manyfeasts

E5: a series(?) of festival
E8: plenty of fiestas

EB. plusieursfétes

ED: a mixture of holidays
EG: a multitude of parties
EE: abunch of festivities
EF: a numberof holidays

EH: manyfairs

Verbos compuestos en inglés, ghrasalverbs
Cerramos esta seccidon con un pequefio apunte sobre el uso de la lengua

instrumental en las traducciones, el inglés. Algunos verbos catalanes que en inglés

0 palabra de origen incierto, quizas es un postverbedenullar (que podria derivar del latin vulgar
*coromolliare, cruce de latin clasicaimalare ‘acumular' y un latin vulgarcbrolliare, derivado de
corolla “coronamiento”).Gran diccionari de la llengua catalana.

1 También la similitud formal entre las desinencia$ (cat.) — elle(fr.) parece haber sido influyente

en el caso de EVéase 88.3.1.1. Procesos flexivos y derivativos.

263



equivalen a una combinacion de [verbo + preposicion], los llangdasal verbsno
se han traducido adecuadamente al inglés. Por ejemplo, el desbabrir(cat) que

en inglés se deberia traducir fiod out,pero casi nunca se ha hecho asi:

... idescobrirque era realment una cosa molt seriosa.
El:... Idiscoveredhat it was really a thing of great seriousness.

E2 ... anddiscoverthat it really is a very serious thing.

Casi todos han optado por la traduccion literal del vdeszobrir(discovej y

no la verdaderamente equivalente en inglés en ese corfiedt@y). Ello apunta a

gue el hablante evita construcciones marcadas en la L2. El mayor grado de
lexicalizacion de este tipo de construcciones podria llevar a que no se asienten con
tanta fuerza. También hay que sefialar que los que si han optado por la forma
adecuadafifd oud son del subgrupo de espafiol avanzado: EE (L1 portugués) y LH
(L1 tagalo). Ello podria indicar que este subgrupo, dando su mayor bagaje
multilinglie, posee una mayor agudez metalinglistica, y habilidad interpretativa y

traslaticia.

DATOS BASICOS HALLADOS EN § 8.3.2.3
Los elementos de relacion
Los problemas de comprension de las preposiciones se concentran

principalmente en las que son vacias.

Los complementos de régimen verbal de preposicion variable

acarrean dificultades de comprension.

Las construcciones adjuntas dislocadas son dificiles de procesar
porque resulta complejo identificar qué elementos enlaza

la preposicién y qué relacion se establece entre ellos.
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8.3.2.4. La modificacion adverbial

Dedicaremos este epigrafe al analisis de la traduccion de los adverbios catalanes.
Como sabemos, los adverbios son palabreariables, puesto que no flexionan, y

por tanto no establecen conexiones sintacticas de concordancia ni ristozidican

a un verbo o a un adjetivo

Algunos adverbios en catalan provienen de adverbios lajaos iam) o
combinaciones sintacticas latinadegprés < de -ex -pgstOtros se originan en la
construccion sintactica latina formada por un adjetivomgnt ablativo del sustantivo
femeninomens, menti§mente, animo, intencién). Este segundo tipo de adverbios es,
pues, de base léxica: se trata palalmiasemanticas cuyo significado se deriva
composicionalmente.

En generapueden ocupar varias posicioneen la oracién. Para explicar esta
propiedad, algunos autores recurren a la nocién de redistrib(sdtambling: en
algunas lenguas, que cuentan con ricos sistemas morfologicos, ciertos complementos
podrian adjuntarse a distintos niveles de la estructura oracional. Ese ocurriria en el
espafiol, y creemos que también en el catalan.

En algunos casos, si el adverbio se omite se produce una modificacion
sustancial del contenido del mensder ejemplo, en la oracidikl catala es parla
principalment a tres comunitats autonorhegrincipalment es un adverbio
focalizador particularizador que sefiala el predominio del elemento en foco. Como
sefiala laGramatica Descriptiva de la Lengua Espafofastos adverbios no son
omisibles: su supresion modifica el valor veritativo del texto” (Kovacci, 1999: 772).

Los adverbios se pueden distinguir segun sidmdictum o de modalidad.

Segun la tradicion gramatical, las oraciones tienen una doble vertienlietueh o
contenido representativo, y la modalidad, o actitud psicologica del hablante respecto
de ese contenido. Las marcas de modalidad pueden vehicularse de varias formas,
entre ellas a través de algunos adverfifosigados al acto de hablaificerament),
evaluativos desgraciadament), evidenciales dbviament) o epistémicos

172 Como sabemos, las marcas de modalidad también pueden plasmarse en el modo (que es la
manifestacion por excelencia de la modalidad), asi como en los verbos modales, en las particulas

modales, en el orden de palabras y en la entonacion.
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(probablementfCinque, 1999 Los adverbios de modalidaé caracterizan porgse
relacionan con las creencias del hablante respecto a lo que enuncia, de modo que el
lector tiene que entender no sélo lo que transmite puramente el enunciado sino
también la actitud del emisor.

En cuanto al procesamiento de los adverbios por parte de nuestros traductores

noveles, prevemos lo siguiente:

» Los adverbios er-mentseran mas facilmente traducidos, debido a su
mayor claridad o accesibilidad puramente Iéxica.

= Aguellos que se perciben como menos importantes para la comprension
del mensaje seran omitidos con mas frecuencia.

= Los adverbios delictum seran mas facilmente comprendidos que los de
modalidad, debido a que el lector no tiene que captar la creencia del
hablante respecto a lo que enuncia (en cambio, en el caso de los adverbios
de modalidad, si).

= Por ultimo, el hecho de que el adverbio sea por lo general omisible y de
qgue pueda ocupar varias posiciones en la oracién no permite al lector

anticipar su presencia en el enunciado.

Antes de dar paso al andlisis y comentario de datos, presentamos el total de los

adverbios de T1y T2, y su categoriza¢ién

= En T1: locativos fora), focalizadores grincipalmen}, de manera
(breument, espacialesagu), modales ffotse), de punto de vista
(internacionalment Algunos son de base léxica (coprincipalmen). En
los contextos en que aparecen, todos son adverbiakctien, excepto
potser.

= ENnT2: temporalesllavors, després, encayacuantitativosrolt, tan, més
focalizadoresffomé$. Algunos son de base léxicaedlmen). Todos son
adverbios delictum,exceptorealment(reforzador del valor de verdad).

73 para acotar nuestro campo de trabajo, no analizaremos las locuciones adverbiales.
174 |Los adverbios de punto de vista, también llamados “nocionales” o “de dominio”, clasifican a su
referente como perteneciente a un &mbito concreto (por ejemplo, en el caso de "internacionalmente”, se

puede parafrasear por "a escala/ en el ambito/ desde un punto de vista internacional”).
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Para acotar nuestro campo de estudio nos centraremos en los adverbios y

dejaremos las locuciones adverbiales para futuras investigaciones.

T1

T1 es un texto rico en adverbios de base léxica terminadosmemt
(principalment, finalment, breument, internacionalmenio cual nos permite
comprobar que para nuestros alumnos es bastante mas sencillo reconocer este tipo que
otros. Aqui ofrecemos unos pocos ejemplos a modo de ilustracion. Compérese a), que

recoge adverbios de base |éxica, con b):

a)
El catala es parlgrincipalmenta tres comunitats autobnomes...
E1l: The Catalan is spokeanainly in three autonomous communities...

E2: Le catalan est parlgrincipalmentdans 3 commune autonomes ...

...I, finalment, al nord-oest de Sardenya...
E5: ...andinally, in the northwest of Sardenya...

E7... andfinally nord-east -----

Podriem dividir la historia del catalamolt breument...
E4: The history of Catalan coulery brieflybe divided...
EE: It would be possible to divide the history of catalary briefly...

La cultura catalana és conegudgernacionalment.
E9: The culture of the catalana is connectetkrnationally.

EE: The catalan culture is knownternationally.

b)
També es parléora d"Espanya...
El:ltis also spoken----- of Spain...

E2: C’est aussi une langémrte d"Espagne...

Aqui tenimla senyera catalana...
E8: ----
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Potserja la coneixes.

EH: ... and how they coexist.

Solo ofrecemos algunas muestras, pero la tendencia es sistemética. Véase

como varios de los lectores que captan el contenido de los adverbiosetise

equivocan respecto al contenido de los otros.

Ya habiamos comentado anteriormente en este trabajo que nuestros

informantes demuestran poder fragmentar la palabra en unidades menores y descifrar

asi su significado (§ 8.3.1.1). Creemos que ello es una de las razones por las cuales la

mayoria de los adverbios emmentehan sido perfectamente traducidos (incluso por

los de L1 —romance y espariol basico), mientras que los otros, no.

El Unico adverbio terminado ementque ha sido omitido en varias ocasiones

esbreumentprecisamente un adverldoya omision no conlleva una modificaciéon

sustancial del contenido del enunciado

Podriem dividir la historia del catalamolt breument, en cinc periodes...
E3: We can divide the history of Catala ---- into five periods...

E6: The history of catalan language can be divided ------ in five
periods...

E7: The history of Catalonia can be divided in five periods...

E8 We can divided the history of the region, ------ , In 5 periods...

E9: --——-- history of catala, ------ ,in =--—-- periods.....

EA: Dans I'histoire de la langue catalane, il y a lieu de retenir cing

périodes...
EF: Catalan history can be divided------ in five periods...
EH: One can divide catalan history ------ into five periods...

Noétese cuantas muestras de omision de un elemento que, si fuera por sus

caracteristicas formales (término reconocible en otros idiomas, de base léxica y

desinencia—menj, deberia haber sido traducido facilmente, como lo fueron los

demas. Pero la ubicacion del sintagma adverbial, entre comas vy tras el verbo, puede

haber sido suficiente como para que el lector intuya que se trata de una informacion
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adicional de la que se puede prescindir. Esto corroboraria la importancia de la sintaxis
en la traduccion de un texto.

Un tercer resultado, aunque creemos que no tan concluyente, es que parece
haber ciertas diferencias en el procesamiento deadiverbios de dictum y de

modalidad:

* la mayoria de los adverbios dietumha sido perfectamente traducida;
= el Unico adverbio de modalidad que se recoge empdtser(en Potser ja

la coneixes)ha sido evadido o mal traducido por casi todos los informantes.
Pero no contamos con suficientes datos para corroborar esta hipoétesis.

Por ultimo, destacamos la habilidad con la que casi todos traguoceer,
segon, finalmentordenadores discursivos que establecen un claro marco de orden de
la sucesion de los hechos caracterizando todos los puntos de la sucesion. Patece que
lector se apoya en aquellos elementos que le ayudan a ubicagseun texto escrito
en una lengua nueva en la que no posee ninguna instruccion previa. Retomaremos el

tema de los ordenadores y otros marcadores discursivos en 88.3.3.

T2

Un dato que parece demostrarse claramente en las muestras de T2 es que los
adverbios en general son piezas dificiles de procesar. Especialmente los siguientes en
T2: nomésJlavors, després, encargor orden de aparicion)Creemos que la causa
del error se debe, como apuntamos al principio de este epigrafe, a una confluencia de
factores:

El adverbio no flexiona y por tanto no establece conexiones sintacticas de
concordancia ni recciéres una pieza omisibley ademaspuede ocupar varias
posicionesen la oracién, de modo que el lector no puede anticipar su presencia en el
enunciado ni interpretar tan facilmente su funcién en relacion con los otros elementos

oracionale§’®. Comparese, por ejemplo, con el procesamiento de los articulos

1 Hay que sefialar que algunos de esos adverbios son cognados en varias de las lenguas de este
estudio cat. després— esp.despuésport. depois ru. dupi / cat. encara- fr. encore ru. inci. Sin

embargo, son varios los sujetos que conocen bien algunas de esas lenguas y que han optado por dejar la
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(incluso de los menos claros para nuestros lectores) o de los tiempos verbales (a pesar
de su variedad en T2).
Veamos a continuacion una pequefia muestra de los errores en el

procesamiento de los adverbios de T2:

Nomésper la Rambla hi passava canalla disfressada...
E1l:Nommépar la rambla passaient des canailles...
E2:----- the Rambla passed by the canal...

E4: It wasnamedfor the ------ and passed through------
EE: Namesthrough the “Rambla” and would pass...

... 1 que llavors, tenien uns elements antiquissims
E1: Et que, (flavours?®) qu’ils comportaient un élément antique
E3:and that, ----- have antiquissims elements...

Despréses tracta de propiciar la fertilitat...
E7:------ fertility...
EC: El objetivo es de propiciar la fertilidad...

... peroencaraés possible veure aquests carnavals...
E9: ... but ------ it's possible to see-----

EA: ... etil nést pas difficile de le comprendre...

En pocos casos anteriormente en este estudio hemos hallado muestras de
confusion de la categoria Iéxica de una palabrnade su relacion sintactica respecto
a los demas elementos oracionales, como las que se recogen aqui. Por ejemplo:

= EI1 parece que interpreta el adverb@mésen posicién inicial de oracién

como un sustantivo en funcién de sujétaifesthrough the Rambla and

traduccion en blanco (pero véase el capitulo de los cognados §8.2.1, donde se explica los pocos que si
han sabido traducirlo).

176 Notese como algunos (E1) de manera sistematica a lo largo de la traduccién tratan de hallar un
equivalente en la lengua instrumental a partir del parecido lémaués-nommeé; llavors—flavolys

mientras que simplemente otros evitan su traduccion. Estas diferencias interindividuales (dentro de un
mismo subgrupo) en la aproximacion al texto dan como resultado traducciones bastante diferentes entre

si. Recogeremos y ampliaremos estas observaciones en el apartado de conclusiones (89).
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would pass.), basdndose quizas en el orden no marcado SVO y antipando
la presencia de un sustantivo en funcién de sujeto en posicion inicial.
» E1 interpreta equivocadamememeéscomo un participio emn adjunto

libre !’

(Nommé par la rambla..), lo cual no es una coincidencia: los
adjuntos libres (que se construyen prototipicamente con participio) carecen
de sujeto explicito y de una forma verbal flexionada, y son independientes
de las exigencias argumentales del predicado verbal, por lo cual si se
omiten el enunciado sigue estando bien formado.

= E4 confundenoméspor el participio de una oracién pasiva perifrastita (
wasnamed..).

= E1 confunddlavors por el sustantivo plurdlavours (sabores

Estos varios errores demuestran que el lector no es capaz de anticipar la
presencia del adverbio (porgue su posicién es variable), ni de percatarse de su relacién
con los otros elementos del enunciado (porque carece de marcas flexivas).

Hay que precisar que el subgrupo de L1 romance lo ha hecho un poco mejor:
ha traducido adecuadamergnacaray després(pero séloen algunos casos), y ha
captado ademas que éste Ultimo no expresa una consecucion de los hechos, sino una
sucesion de datos en el texto expositivo-argumentativo. También destaca en ese
aspecto E8, que ya ha demostrado una notable capacidad de comprension de ambos

textos.

En T2 hay un adverbio de modalidadalment.Ha sido bien traducido por
casi todos, incluso por aquel informante que ha dejado gran parte de T2 en blanco, lo
cual creemos que puede achacarse a la mayor transparencia léxica de los términos
terminados eAment:

....I descobrir que ereealment una cosa molt seriosa.

E9: ... and descriving what wasally a more serious thing.

7 También llamados “adjetivos o complementos incidentales”. Para una caracterizacién de los
adjuntos libres (y distincion respecto de las construcciones absolutas) véase Hernanz y Sufier (1999:
2541-2547).

271



Hay que tener en cuenta, ademas, que es un adverbio de base léxica, es
cognado en varias lenguas y, ademas, es primordial en el contextoadgeunio
reforzador del valor de verdad de la asercién quesn este caso en concreto, suma
un valor correctivo: aparece en una comparacion implicita entre apariencia (el

carnaval parece una fiesta trivial) y realidad (no lo es).

El resto de los adverbios (los cuantitativa®olt, més, tanhan sido bien

traducidos por lo general.

DATOS BASICOS HALLADOS EN § 8.3.2.4

La modificacion adverbial

Los adverbios son piezas dificiles de procesar. La falta de flexién
genera problemas de interpretacion de la categoria Iéxica

del adverbio y de su relacién sintactica con los otros elementos.

Los adverbios de base |éxica-anentson mas facilmente reconocibles.

Los adverbios cuya omision no conlleva un cambio sustancial en el mensaje

son evadidos con mas frecuencia.
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8.3.2.5. La temporalidad. Tiempos verbales

El cataldn posee un amplio paradigma de tiempos verbales, que coristenae
simples(presente, pretérito imperfecto, pretérito perfecto simple, futuro, condicional)
y compuestas(pretérito indefinido, pretérito perfecto perifrastico, futuro compuesto,
condicional compuesto, pretérito pluscuamperfecto, pretérito anterior simple y
perifrastico).

Las caracteristicas |éxicas y sintacticas del paradigma verbal de las L1s y L2s
de nuestra poblacién difieren de las del paradigma catalan. La diferencia fundamental

es quealgunas de esas lenguas no poseen marcas flexivas de tiempo

L1s de este estudio en las que hay marcas flexivas de tiempo
Aleméan

Esloveno

Francés

Japonés™

Noruego

Portugués

Rumano

Ruso

L1s de este estudio en las que no hay marcas flexivas de tiempo
Chino"®

Tagalo'®°

178 E| japonés sélo tiene dos formas verbales para expresar tiempo: la del presente, que se emplea para
expresar presente y futuro, y la del pasado.

19 La manera mas simple de expresar presente, pasado o futuro en chino es a través de adverbios
temporales. Por ejemplbpy: <X (jin tian); mafiana: X (mingtian); ayer: X (zudtan). Ademas,

se usan una serie de particulas que expresan aspecto. La partfe)l@n posicion postverbal, indica

gue una accion se ha completado, lo cual se relaciona con el tiempo pasado. Y la fa(tailen

posicion preverbal, sefiala el aspecto imperfectivo de una accion, lo cual se relaciona con el presente.

180 En tagalo el tiempo puede vincularse a las tres formas basicas del aspecto: perfectivo, imperfectivo

y accion futura (relacionados con el valor de pasado, presente y futuro, respectivamente).
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El inglés es una lengua flexiva, pero su paradigma contiene varias diferencias
remarcables respecto al catatihEn cuanto al espafiol es una lengua flexiva bastante
similar al catalan, aunque encierra diferencias que conviene tener pré%zentes.

Por supuesto existen otras diferencias entre las lenguas implicadas en este

estudio, inclus@n el subgrupo de lenguas con marcas flexivas de tiempo

= El nimero y desinencia de conjugaciones varia considerabletfiente.
= Algunos tiempos verbales no se expresan mediante desin&ncia.
» Los auxiliares de las formas compuestas pueden v&tiar.

= El participio de los verbos compuestos concuerda a veces con ef‘&jjeto.

No perderemos de vista esos aspectos pero, para acotar nuestro campo de
estudiosnos centraremos principalmente en evaluar unos pocos datos esenciales

En concreto, analizaremos comdl&xion afecta la comprensién del texto en catalan.

Teniendo en cuenta que

1. el catalan vehicula el contenido temporal de la accion verbal a traves
de las marcas flexivas de tiempomientras que algunas L1s de este
estudio no poseen marcas flexivas de tiempo;

2. el catalan es una lengua con urparadigma verbal mucho mas

complejoque el de la L1y L2 de muchos informantes;

181 para no extendernos, sefialaremos simplemente que no todos los tiempos verbales del paradigma
catalan e inglés son siempre equivalentes (como el pretérito inddfmicantaty el presente perfecto

inglésl have suny

182 Tampoco todos los tiempos verbales del paradigma catalan y espafiol son siempre equivalentes
(como el pretérito perfecto simpleafti)y el indefinido ¢anté, cantaste, cango

183 por ejemplo, el catalan y el espafiol tienen tres; el rumano, cuatro; el esloveno, seis.

184 por ejemplo, el futuro y el condicional en inglés se vehiculan mediaiite would,
respectivamente, y en aleméan, mediavgede, wurde

185 Se trata del fendmeno de seleccion del auxiliar. En algunas lenguas los verbos compuestos pueden
conjugarse con auxiliares distintos del catalan (como en portugugsEn otras, pueden conjugarse

con dos auxiliares diferentes segun el tipo de verbo (fraaeés; étre; aleméanhaben, sein).

188 Como en francés (con auxiliatre) y en esloveno.
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consideramos que, en la identificacion del tiempo verbal del catalan, habra

mas errores cuando se den alguna o varias de estas circunstancias:

= cuando no se puedan identificar las marcas de tiempo en la desinencia
verbal (por desconocimiento u opacidad formal);
= cuando no haya otros recursos linguisticos en el parrafo que ayuden a

ubicar la accién en un marco temporal.

Damos paso al analisis de datos:

El corpus de T1 y T2 parece mostrar algunos problemas en la identificacién
del tiempo verbal, especialmente cuando no es un presente y también cuando se trata
de formas compuestas. Ademas, se pone de manifiesto una tendencia a la

simplificacién de estas formas.

T1

El tiempo predominante es el presente, que se emplea para narrar hechos
actuales €s parla, es veu, formen, corresponeno histéricos declina, culmina,
s’inicia, es trenca.). También hay un condicional simplgo@rien). La persona y
nimero mas comunes son la tercera del singular y del plural. Aparece, aunque
esporadicamente, la segunda persona del singular, para dirigirse al dengikds,
saps, pots Varios de los sujetos no son explicldsNo hay saltos bruscos en el
tiempo, y creemos que la secuenciacion de hechos es relativamente facil de observar
gracias a los numerosos marcadores discursivos.

No hemos hallado errores relevantes en el corpus de datos, lo cual puede
achacarse a laencillez y homogeneidadde T1, respecto al empleo de tiempos
verbales, a la clararganizacién discursivade T1 y el uso recurrente dercadores
temporales y a la cercania tipolégica del catalan respecto a las otras lenguas
romances, especialmente el espafiol.

Las notables diferencias entre las lenguas flexivas y no flexivas apuntadas al
principio de este epigrafe no han generado errores de comprensioén, lo cual prueba que

no todos los aspectos linglisticos distintos entre la L1 y la LO seran fuente de error.

187 E| catalan es una lengua en la cual la posicion de sujeto puede aparecer vaciareigys
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So6lo cabe sefalar que el Unico tiempo que no es el presente es traducido al

presente por casi todos:

Podriemdividir la historia del catala, molt breument, en cinc periodes...

E1l: Wecandivide the history of Catalunya...

Teniendo en cuenta que es una forma muy similar en espafiol y que nuestros
alumnos (al menos de espafiol avanzado) ya la han aprendido, habria que buscar el
error en otras causas. Puede deberse a que en lagodniemse marca doblemente
el valor de posibilidad: morfol6gicamente (en la desinencia) y semanticamente (el
verbo modapoderremite a dicho significado). Los informantes optan por marcar el
valor de posibilidad mediante el segundo recurso, seméargech [ambién podria

deberse a una tendencia general a homogeneizar el tiempo verbal de todo el discurso.

T2

Este documento contiene los siguientes tiempos verbales: pre&serdaeipa,
veu..); pretérito perfecto (han feY, imperfecto €stava, passava, portaven;
pretérito perfecto perifrasticodig descobrir, em vaig adonavaig comencgar...y
pretérito pluscuamperfectbdvien estat, s"havien anat).

Asi como en T1 los tiempos verbales son uno de los aspectos méas sencillos
para la poblacion que estamos sometiendo a estudio, en T2 esto cambia radicalmente.
La complejidad es mucho mayor, y eso se refleja en el elevado nimero de desaciertos.
Las entrevistas revelan también que la conjugacion verbal ha sido uno de los grandes
obstaculos, incluso para los romandfonos (anexo c6. “Problemas con algunos items
especificos”).

Los tiempos que han sido traducidos con facilidad son el presente y el
imperfecto. Los demas han planteado algunos problemas, que creemos que estan
relacionados corla forma compuesta del verbo y con las marcas flexivas
desconocidagara los lectores:

Por ejemplo, el pretérito perfecto perifrAstico, que se ha traducido

errbneamente en muchos casos o se ha dejado en blanco:

... ivaig descobrimquests Carnavals rurals...
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El: ... and will discoverfg2:1 am going to discoverED, El: went to discoverEE:

will decover;EF, EH: discovered.

Es un tiempo dificil de comprender, quizas en parte porque es compuesto y
porque es distinto formalmente de sus equivalentes en las lenguas implicadas, que
presentan una forma simple (por ejemplo, egscubrj port. descobr;j ingl. found
out nor. grunnlegg¢ o compuesta de un auxiliar distinto (por ejemplo, .
decouvert Pero, principalmente, porque el auxikarar (ir) puede confundirse con
el uso de ese mismo auxiliar en perifrasis con valor durativo, en espafiol y en inglés
(esp.voy a descubriringl. I'm going to find ouk Ello queda reflejado en algunas de

las traducciones de los informantes.

Como hemos visto en T1, también se pone de manifiestdemtencia a

simplificar el paradigma, rehuyendo la traduccién de formas compué&tas
| despréss”han fetaltres transformacions...

Casi todos los que han comprendido el verbo y que se trataba de un pasado
(casi todos ellos francéfonos) lo han traducido por un pasado simple, lo cual puede
tener que ver con la lengua instrumental (inglés, en casi todas las traducciones) y su

sistema verbal.

Cerramos con un ultimo dato: hay traducciones de ciertos verbos en T2 que
apuntan a que las lenguas con un rico sistema verbal ayudan a comprender las que
también comparten esta caracteristica. Por ejemplo, varios informantes han traducido
con precision ciertos tiempos compuestos y poco habituales en el lenguaje estandar,
como:

... vaig descobrir aquests Carnavals rurals, quesien estat prohibits.

188 Ello encaja con lo que hemos venido observando sobre este aspecto tras varios afios de experiencia
docente: nuestros alumnos, incluso en los niveles més avanzados, tienden a emplear principalmente el

pretérito tantd para expresar varios tiempos en el pashda@éntado, habia cantado, hube canjado
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Se trata de un pretérito pluscuamperfecto en una oracion pasiva y subordinada.
A pesar de la dificultad del entorno sintactico y de la forma verbal ha sido traducido

con exactitud por varios alumnos de espafiol avanzado.

Concluimos que:

» Lasformas compuestas y perifrasticagieneran mas confusion que las
simples, aunque el paradigma de la L1, L2 y/o L3 se asemeje al de la LO.

» El aprendiz tiendea simplificar el sistema, reduciendo los tiempos
verbales a tres formas simples: presente, pasado Y futuro.

» Es evidentela impronta de las lenguas flexivasla actuacion de los

alumnos de L3 avanzado es ligeramente superior.

DATOS BASICOS HALLADOS EN §8.3.2.5
La temporalidad. Tiempos verbales
Los problemas se concentran en los tiempos compuestos.

Hay una influencia de las lenguas flexivas en la L4.
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8.3.2.6. La auxiliaridad. Perifrasis verbales

Como sabemos, la perifrasis es una construccion sintactica resultado de la union de
dos verbos, una forma conjugada (verbo auxiliar) y otra no conjugada (verbo
auxiliado o verboide), que constituyen un solo nucleo del predicado.

En algunos casos el auxiliar conserva su significado verbal original, como
comencaren a), y en otros, no, conamar en b): ese segundo tipo ha experimentado
una mayor gramaticalizacion (pierde casi por completo su contenido significativo

originario):

a) .. vaigcomencar a estudiael Carnaval...

b) Aquest record, diguem-ne, exmanar atrapant..

Nuestra hipotesis es que para el lector seran problematicas particularmente las
perifrasis cuyoauxiliar estd mas gramaticalizado puesto que sera mas dificil

desentrafiar el contenido que vehicula.

T1
Hay dos perifrasis en T1:

Podriem dividirla historia del catala, molt breument, en cinc periodes...

... pots comprendrel catala...

Se trata de dos perifrasis verbales modglesexpresaposibilidad. Han sido

bien identificadas por la mayoria. Ello podria tener que ver con que:

= el auxiliar conserva su valor de posibilidad;
= hay cierta similitud respecto a otras lenguas de este estudio: varias de ellas
también expresan posibilidad mediante el verbo auxibaer conjugado

seguido de un auxiliado. Por ejemplo:
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Pots comprendre:

aleman: du kannts verstehemsloveno lahko prevede;espafiol puedes
comprender;francés: tu peux comprendreinglés you can understand;
portugués tu podes compreendenoruega du kan forstaruso: mooceuun
nonsme; rumano: pai sa ingelegi tagalo: pwedeng maintindihan.

Los errores de comprension se concentran en la poblacion de L1 — romance y

L3 elemental.

T2
Se recogen dos perifrasis verbales en T2. Una de ellas egetifrasis
aspectual incoativa yha sido bien identificada por la mayoria:

... vaig comencar a estudiar...

No disponemos de suficientes datos para arrojar conclusiones definitivas, de

modo que s6lo podemos apuntar posibles causas:

= el auxiliar conserva su significado original, de modo que es mas facil
comprender el valor aspectual incoativo de la perifrasis;

» el lector puede segmentar la perifrasis en unidades méflores
reconstruir después, especialmente si el auxiliar verbal no estad tan
gramaticalizado;

= hay ciertas similitudes formales y estructurales respecto a algunas de las

lenguas de este estudio:

Aleméan: Ich habe angefangen zu studieesloveno sem zé&ela Studijo;
espafiol: empecé a estudiairancés: | ai commencé a etudielinglés |
started to studyportugués comecei a estudarnoruega jeg begynte &
studere; ruso: wavan ysums; rumano: am nceput & studiez; tagalo:

nagsimulang mag-aral.

189 Como ya hemos visto que es capaz de segmentar también otras piezas léxicas en unidades menores
(88.3.1.1)
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La otra perifrasis que recoge Taspectual durativa ha generado muchos
mas problemas (tanto de comprension del contenido semantico como de identificacion
del tiempo verbal, persona y nimero). De hecho, casi nadie la ha traducido, y los
pocos que lo han hecho han errado (con excepcion de E8, que se ha aproximado a su
significado):

... em va anar atrapant...

E2: ... they are going to catch
E4:... will add...

E8: ... became persistent in me...

Apuntamos ciertas posibles causas:
= el auxiliar @nar) no conserva su significado original de movimiento, de
modo que puede resultar mas dificil captar el valor aspectual de duracién;

* |os componentes léxicos de la perifrasis son poco transparéntes

Un dato que nos parece crucial es que inmediatamente después en T2 aparece
una construccion similar a ésta, pero que no constituye una perftaisisnar a fer
un treball de camp a Aragd.os verbos implicadosvéig anar, fef no forman un
nucleo verbal, una unidad sintactico-semantica, sino que se trata de dos items
independientesFui a Aragon para_haceun trabajo de campd.a comparacion de
las traducciones dem va anar atrapanty vaig anar a ferclaramente nos suministra
datos que nos permiten formular juicios sobre la mayor dificultad del primer tipo de
construccionesVaig anar a ferha sido traducida por muchos mas sujetos (aunque
con algunos errores de interpretacion del contenido y/o de tiempo verbal pero, adn asi,

con bastante mas éxito que la anterior):

... vaig anar a ferun treball de camp a Arago...

E1: Je vais faire un travail de terrain...

E2: ...I'm going to do a camp work...

E8: ... | decided to make a trip to the countryside in Aragon...
EB: ... jai travaillé a la campaigne de |I'Aragon...

EC: ... vaa hacer un --- a Aragon...

1% Anar es opaco para todoAtrapant,aunque transparente en algunas lenguas romances, esta usado

en su sentido metaférico.
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DATOS BASICOS HALLADOS EN §8.3.2.6

La auxiliaridad. Perifrasis verbales

Las perifrasis son mucho mas dificiles de comprender que

las construcciones no perifrasticas.

Los problemas se concentran en aquellas perifrasis cuyos auxiliares ests

mas gramaticalizados.

En la identificacion de estas estructuras parece haber una influencia
delall, L2 y L3 flexivas en la L4.
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8.3.2.7. La modalidad. Modos verbales

La dificultad del subjuntivo

La modalidad oracional puede plasmarse formalmente de diferentes maneras. Una de
ellas, la manifestacion por excelencia de la modalidad,cdgoria gramatical del

modo.

El cataldn consta de tres modos: indicativo, subjuntivo e imperativo. El
imperativo se distingue de los otros dos porque estd especializado en la modalidad
dedntica de mandato. En cambio, es mucho méas complejo establecer las otras
distinciones modales: indicativo - subjuntivo). No hay correspondencia univoca entre
los dos tipos de variaciones morfologicas (indicativo, subjuntivo) y dos contenidos
concretos de modalidad: cada distincion formal asocia mas de una diferencia de
modalidad, y viceversd (Ridruejo, 1999: 3215).

Se ha demostrado en estudios empiricos previos que el subjuntivo genera no
pocas dificultades de adquisicion en la lengua no nativa; y hemos comprobado en
nuestra experiencia docente a lo largo de los afios que no llega a asimilarse

plenamente en otras Ienguas romances.

Alternancia modal

En catalan, como en otras lenguas flexivas, se pueden dar casos en que alterne
el indicativo y el subjuntivo, o bien casos en que s6lo un modo sea posible.

Cuando hay alternancig el matiz modal esta contenido en la desinencia
verbal, por lo cual sera necesario que el lector la identifique e interprete

adecuadamente para extraer el contenido completo del mensaje.

Aix0 no ho pots fer, encara que ets el director de I'empresa.

Aix0 no ho pots fer, encara gaiguis el director de I'empresa.

191 Existe abundante bibliografia sobre la definicion del subjuntivo. Se ha descrito como el modo de la
no realidad, de la incertidumbre, de la subjetividad, de lo prospectivo, etc. Como se indica en Ridruejo
(1999: 3218), cabe tener en cuenta cada entorno en que se presenta el modo, pues éste puede precisar

su significado.
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En cambiogen los casos en que no hay alternancik seleccion del modo
estd determinada por algun elemento de la oraciéfgeneralmente, aunque no

siempre, un verbo regente):

M"agradaquetreballis molt

Agradar es un verbo factivoM agrada és un predicado que presupone la
verdad de la subordinad&l modo en estos casos es "el resultado de un simple
desarrollo morfolégico, segun el cual las diferencias de modo verbal constituyen
inflexiones sin significado propio, que son desencadenadas autométicamente por el
significado del predicado subordinante" (Pérez Saldanya, 1999: 3220). Asi, por
ejemplo, un verbo comaoagradar contiene ciertosrasgos que se reflejan
redundantemente en el subjuntivode la oracion subordinada. Colocandonos en el
lugar de un estudiante de catalan, para que interprete adecuadamente el valor modal
contenido en la desinenciggpallis) sélo tiene que comprender el significado del

verbo principal (catagradar,esp.gustal).

De acuerdo con lo descrito anteriormente, prevemos que sera complicado

interpretar y traducir correctamente el madbjuntivo porque:

* es un modo marcado;

= se le asocian varios contenidos de modalidad diferentes;

= puede alternar con el indicativo en algunos entornos sintacticos;

= aparece en posicion incrustada, dependiente de una oracién principal,

= existen diferencias sustanciales en el sistema modal de las lenguas de este
estudio: algunas de ellas vehiculan el contenido de modalidad mediante
otros recursos linguisticos; otras presentan un uso del subjuntivo mucho

mas restringido a unos pocos contextos.

En los contextos sintacticos de no alternancia modal entre indicativo y
subjuntivo, puesto que el subjuntivo no vehicula ningun valor modal afiadido,
prevemos que no habré problemas de comprension del verbo, sino quizas problemas
de comprension de la desinencia, que es desconocida para muchos de nuestros

informantes.
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Antes de dar paso al andlisis y comentario de los resultados de este apartado,
convienesefialar un dato relevante relacionado con la lengua instrumental de la
mayoria de las traducciones, el inglés: en algunos casos puede quedar reflejado en la

traduccion si el lector ha comprendido el matiz que vehicula el subjuntivo.

Cat.Encara qudreballis...

Ingl. Even if you work

Cat.Encara qudreballes...

Ingl. Even thoughyou work...

Pero en otras ocasiones, no va a quedar patente en el papel si el lector
realmente ha identificado la forma de subjuntivo, puesto que su traduccién al inglés es

en la misma forma de indicativo:

El fet que els difuntsstiguinguardats...
The fact that the defuncise saved...

Sin embargo, si podemos observar si la traducciéon de la frase en la que se
ubica el verbo conserva el mismo sentido que la original y, si no es asi, podemos

tratar de discernir si el error puede haber tenido que ver con el modo subjuntivo en si.

T1
Este primer texto s6lo contiene verbos en el modo indicativo, y son facilmente

identificados.

T2

Casi todos los verbos estdn conjugados en indicativo, excepto tres en
subjuntivo.

Uno de los tres verbos en subjuntidguem-nesera analizado en el apartado
correspondiente al nivel discursivo. Los otros dos se hallarcontextos de no

alternancia modal No hay, en el corpus de datos, ningun ejemplo de subjuntivo en

285



entorno sintactico de alternancia, de modo que no podemos asegurar que éstos sean
mas problematicos.

Como comentdbamos anteriormente, la modalidad, en los contextos en que no
hay libertad de seleccion entre indicativo y subjuntivo, no desempefia ningun papel
relevante ni aporta ningun valor afiadido. Asi que solo detectamos errores en la
identificacion de la persona (singular en vez de plural) y del tiempo verbal (presente

en vez de pasado). Por ejemplo:

D’altra banda, el fet que els difunéstiguin guardats a I'inframon i, al
moment de la primavera, I'eixida de I'és, doncs, fa sortir aquests difunts

i vaguen pel mén i sén perillosos.

Se trata de errores derivados de la falta de comprensién del contenido de la

desinencia destiguin(primera persona del plural del presente de subjunifo)

El. ...le fait que les défuntsont les guardiansle |"enfer..
E3: ... the fact that these difurgsardsof hell...

E4: ... the fact that the defuntgguardedat the ------

ED :... the fact that the deatlere guarding..

El segundo verbo conjugado en subjuntivo es el siguiente:

Doncs, els pobles intenten de totes les maneres que aquests difunts

siguin conduits al paradis...

Se trata de otro ejemplo de subjuntivo en contexto de no alternancia modal. La

seleccion del modo esta determinada por el verbo regeatden Los lectores han

192 Habria que tener en cuenta, también, que el \estiguinesta insertado en una frase en la que se da

un anacoluto: un cambio repentino en el seno de la oracién que provoca una inconsistencia sintactica.
Ello podria haber actuado como factor distractor del mensaje global del enuB¢itte: banda, el

fet que els difuntsstiguinguardats a l'inframon i, al moment de la primavera, I'eixida de I'6s, doncs,

fa sortir aquests difunts...
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aplicado las reglas sintécticas que el nucleo rector impone a la subordinada en las

diferentes lenguas de la traduccion:

E1l: Doncs, les gens essaient de toutes les facomsetiee les défunts

sur la voie du paradis...
E2: Therefore, we could say that people try in every wayrittgy those

dead to paradise...
EE: --- people try very hard (...) to make the deadoltow the path to

paradise.

Hay varios errores de identificacion de la voz verbal (activa en vez de pasiva),
del tiempo y del contenido semantico del verbo (por ejengidtiendoen vez de

sear). Y también se dan errores en la comprension del enunciado en general:

E4: Hence, the people try in every way these defuotttav ------ to

paradise...
E5: People try all the best to make sure these remain gateways to the

paradise...
EC: ...van a salir estos muertasguiendoel senderos para el Paraiso...

Pueden deberse a los siguientes factores léxicos y sintacticos:

1. Siguin(cat) y seguir(esp)son cognados accidentales.
2. La dificultad de comprensién del sustantivimnto para algunos lectores.
3. El lector no interpreta correctamente el papel temético paciente del sujeto

(difunto) en la estructura pasiva.

Respecto a las diferencias intergrupales, tanto en un ejemplo como en el otro
los alumnos francéfonos son los que han dado muestras de una mayor precisién en sus

traducciones.
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DATO BASICO HALLADO EN § 8.3.2.7

La modalidad. Los modos verbales

En contextos de no alternancia indicativo-subjuntivo, el lector aplica
las reglas sintacticas que el nucleo rector impone a la subordinada

en las diferentes lenguas de la traduccion.
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8.3.2.8. La omision de elementos. El sujeto nulo

Hasta ahora nos hemos centrado en el analisis y comentarios de varios fenbmenos
linglisticos, cuya identificacion y traduccion pone de relieve el papel fundamental que
desempeia la sintaxis en la comprensién de una nueva lengua. A continuacidn nos
centraremos, en este y el siguiente apartado, en la configuracion de la oracién completa.

Como hemos tenido ocasién de comprobar a lo largo de este y otros estudios, el
lector se basa, al menos parcialmente, emb@&acion de los constituyentes para
comprender su funcién y papel tematico Ello nos lleva a pensar que cualquier
elemento elidido podria desorientar al lector, ademas de repercutir en la interpretaciéon de
la funcion y papel tematico de los otros elementos. La elipsis es un mecanismo de
infraespecificacion léxica: se caracteriza por la falta de realizacion fénica de algun
componente oracional. El contenido de la unidad omitida es accesible al intelocutor a
través del contexto (Brucart, 1999a: 2789).

En nuestro estudio nos centraremos particularmente en un caso que ha generado
bastante interés en el ambito de la adquisicion de lenguas, y para el que contamos con
suficientes datos en nuestro corpus: la elipsis del sujeto. En concreto, deseamos averiguar
si la categoria vacia del sujeto en catalan genera dificultades de comprension del
enunciado.

Como ya sabemos, en los recientes estudios gramaticales se parte de la suposicion
de que, en general, el sujeto se sitla en una posicion externa a la que forman el verbo y el
objeto directo. A éste Ultimo se le denomina argumento internosyjedb, argumento
externo. En toda oracién, un predicado puede no tomar argumentos internos, pero el
sujeto de un predicado no puede faftar

Pero asi como algunas lenguas necesitan explicitar fonéticamente el sujeto, otras
no'®*. Se considera qué categoria vaciapro es el correlato silencioso de los
pronominales plenos y que, como tal, tendria las propiedades interpretativas de los

pronombres regulares(Demonte 1991: 205).

193 «principio de predicacion”.

19 «“parametrapro dropo del sujeto nulo”.
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En generallas lenguas con un sistema flexivo muy rico, como el catalan, el
espafiol o el portugués, pueden presentar vacia la posicion de sujeto, y éste se
recupera a través de la concordancia explicit®. Y, a la inversa, las lenguas que
presentan un sistema flexivo menos rico (como el inglés) necesitan realizarlo
fonéticamente. Sin embargo, hay que tener en cuenta que algunas lenguas, como el
aleman, con una aparente rigueza de flexion no permiten la categoria vacia de sujeto. Y
gue otras con menos riqueza flexiva si lo permiten (japonés, chino): en este ultimo caso,
la informacién sobre el sujeto se recupera a través de otros mecanismos, como el
contexto. Por ejemplo, véase la frase subrayada en chino (su sujeto se recupera mediante

la oracion precedente):

Esp. Quiero invitarte a comer. ¢ Te va bien mafana?

Ch. % B i R Itz k. BAX ® & w7
Wo xiang ging ni chi fan.__Mingtian ke bu Keyi

(Yo querer invitar ta comer comida. Mafiana ¢ poder no poder?)

A pesar de las diferencias interlinglisticas arriba sefialadas respecto a la opcion
paramétrica del sujeto nulo en las lenguas que conocen nuestros informantes, conviene
sefalar que se ha demostrado que la ausencia material de sujeto en la L2 no es un
problema grave en el proceso de adquisicion de esa L2. Ello es debido a que se trata de la
opcioén paramétrica no marcada Lo que requiere mas esfuerzo es pasar de la opcién no

marcada de la L1 a la marcada de 181°2.

19 |a concordancia, o mas precisamente el elemento Conc (ordancia), permite la caida del sujeto. Conc
habilita formalmente @ro (porque pro no puede aparecer si no hay rasgos de concordancia) y le otorga
parte de su contenido (rasgos de namero y persona).

1% Como informan Liceras (1996) y Lakshmanan (1994, citado en Brucart, 1999), los estudios efectuados
con aprendices hispanohablantes de inglés y angloparlantes de espafiol muestran que los hablantes nativos
del espafiol tienen mayor dificultad a la hora de dominar esta restriccion del inglés de la que experimentan

los angléfonos para eliminar los sujetos pronominales en espafiol (Brucart, 1999b).
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Como habiamos explicado en 83.3.2, si consideramos que el valor no marcado es
la posible omision del sujeto, podemos prever que para los aprendices de catalan sera
relativamente facil aprender a prescindir de mencionar el s@jgtesar de ello, no hay
gue perder de vista que en este estudio se evallia en concreto la capacidad de
comprension lectora en una lengua completamente nuev&reemos que toda
categoria vacia, en el proceso de lectura, puede representar un obstacalomenos
en los primeros estadios de aprendizaje, porque serda un elemento menos en el que
ap