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INTRODUCCION

El presente manual estd pensado pata futuros profesores de espafiol/LE
que quieran prepararse a la apasionante labor docente sin limitar su forma-
cién a los aspectos mas practicos de la Glosodidactica, sino que deseen
completarla explorando también el campo cientifico de la Lingiiistica de la
Adquisicién, para ver cuales son las dinamicas que se desprenden a la hora
de aprender otra lengua. La Lingtistica de la Adquisicién proporciona a la
Glosodidactica los conocimientos necesarios para la practica cotidiana,
porque ensefla como el aprendiz se acerca a la lengua meta y la adquiere a
través de la reformulacién continua de hipotesis sobre su funcionamiento.

Por lo tanto, el objetivo de este trabajo es el de presentar los principios
fundamentales de forma accesible al fin de poder tener las herramientas
necesatias para comprender las etapas que marcan el desarrollo de la ad-
quisicién. De esta forma, el futuro profesor de E/LE puede tener las
nociones suficientes para interpretar las dinamicas de la adquisicién de sus
alumnos, y puede entender qué es rentable en el aula: cuindo y cémo
proporcionar el input lingiifstico, cuando intervenir con explicaciones teori-
cas, como corregir los errores que se presenten, etc.

La Lingtistica de la Adquisicién es una disciplina muy reciente que se
coloca en el marco de la Lingiistica Aplicada y que se ocupa de los
procesos de adquisiciéon de la competencia lingiifstica de una lengua no
materna: Bosisio (2001: 8) explica que «studia i sistemi linguistici degli
apprendenti», y Vedovelli (2003: 302) la define como «disciplina che studia
essenzialmente le tappe di sviluppo dell’interlingua in contesto spontaneoy.
La Lingiifstica de la Adquisicién se ocupa ademas de la descripcion de los
modelos que pueden explicar el proceso de adquisicién de la lengua
materna y el proceso de aprendizaje de una lengua segunda, y de los
factores que los condicionan: Chini (2005: 10) afiade que se trata de una
«disciplina non solo empirico-descrittiva, ma con ambizioni anche teorico-
esplicativey.

La Lingiistica de la Adquisicién nace en el mundo anglosajén en los
afios setenta del siglo pasado para estudiar el proceso de adquisicion de una



Introduccion

lengua con el objetivo de dar indicaciones concretas a la Glosodidactica; a

pesar de sus raices comunes, hoy en dia la separacién entre estas dos

disciplinas es neta: la primera tiene una conformacién mas tedrica y la
segunda una eminentemente practica. En este manual intentaremos delinear
unas indicaciones para ayudar a su reconciliacién.

Para tener un cuadro teérico completo, Chini (Ibid.: 14-19) explica las
relaciones entre la Lingtistica de la Adquisicién y algunas ciencias del drea
lingtistica:

1. la Lingjiistica general, que proporciona a la Linguistica de la Adquisicién las
herramientas tedricas para el anélisis de la interlengua: se utilizan a diario
términos como el de «gramatica internax», el concepto chomskyano de
«competencia», se aplican los varios niveles de anilisis (fonoldgico,
morfolégico, sintacticos, semanticos, 1éxicos, textuales, pragmaticos), las
catégorias gramaticales (tiempo, persona, género, nimero, etc.), los expo-
nentes formales que estan presentes en la lengua meta (por ejemplo:
desinencias, marcas de plural, etc.), etc.;

2. la Tipologia lingiiistica, que proporciona posibles esquemas de variacién de
las lenguas del mundo y de generalizaciones universales; de especial
relevancia son los Universales de Greenberg (1963) que mantienen su
validez incluso en la interlengua;

3. la Sociolingiiistica, que proporciona a la Lingiistica de la Adquisicién los
instumentos de recoleccién y analisis de datos: ademads, las investiga-
ciones sobre aprendices de L2 en contextos prevalentemente espon-
taneos se llevan a cabo con inmigrados, estudiando su condicién social y
cultural;

4. la Lingiifstica Aplicada que por un lado utiliza los resultados de la Lingiiis-
tica de la Adquisicién para crear modelos glosodidacticos, y que por otro
le proporciona herramientas de analisis en soporte informatico gracias a
las aportaciones de la Lingiiistica Computacional;

5. la Prsicologia cognitiva que ofrece las bases para una aproximacion al apren-
dizaje de tipo psicolingiiistico (estudiando la percepcién, la memoria, el
razonamiento, etc.); ademads, le presta a la Lingiistica de la Adquisicién
términos muy aprovechados como estrategia y proceso,

6. la Psicologia social, til para tener herramientas de estudio de la integracién
de un hablante extranjero en un grupo, o del aislamiento que puede
haber;

7. la Neurolingiiistica, que se ocupa de las bases bioldgicas del lenguaje.

En conclusién, la Lingiistica de la Adquisicion se mueve de forma
autéonoma a pesar de formar parte de una red compleja de disciplinas, y su
ambito principal es la investigacién lingiistica.

Antes de enfrentarnos con el tema de interés, quizas sea mejor aclarar
algunos tecnicismos que utilizaremos a lo largo del libro:

o con adquisicion natural nos referimos a la adquisicién de la lengua meta en
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contextos de inmersién y sin enseflanza formal. Es el caso, por ejemplo,
de inmigrados marroquies que llegan a Espafia sin conocer la lengua y
que la aprenden sin asistir a ningun curso, sino que les basta escuchatla;
la adquisicion natural suele asociarse el término lngna segunda;

« con aprendizaje formal nos referimos al aprendizaje de la lengua meta en
contextos escolares, con enseflanza directa y formulacion explicita de las
reglas. Al aprendizaje formal se suele asociar el término lengua extranjera;

« la lengna materna (ILM) es la que se adquiere cuando se es pequeflos en un
contexto natural, gracias a la interaccién con la familia y la sociedad,;

o la lengua segunda (L2) es la que se adquiere en contextos de inmersién en
el pafs donde se habla la lengua (como por ejemplo el inmigrado
marroqui en Espana);

o la Jengua extranjera (LLE) se aprende en un pais donde dicha lengua no es
utilizada por los nativos en la vida cotidiana (como por ejemplo la ense-
fianza del espafol en Italia);

o la lengna meta es la lengua que se aprende o que se adquiere; con este tér-
mino se suele hacer referencia tanto a una lengua segunda como a una
lengua extranjera.

Se dird ademas que a lo largo de estas paginas utilizaremos los términos
adquisicion y aprendizaje como sinénimos, con excepcidén de los apartados
donde se trate su diferencia. Para toda duda que pueda surgir se ha
preparado un breve glosario al final del libro, y los términos que alli se
explican aparecen en negrita en el texto cuando se mencionan por primera
vez.

Ademas de desear que el texto resulte provechoso y rentable para la
formacién de los futuros profesores de E/LE, quiero agradecer a la pro-
fesora Mariarosa Scaramuzza por haberme invitado a profundizar mis
conocimientos de Lingiiistica de la Adquisicién y a escribir este manual, y al
profesor Vicen¢ Samso Bonet por el paciente trabajo de revision.






1.
EL MARCO HISTORICO

1.1. LA LINGUISTICA CONTRASTIVA

Para poder entender qué es hoy en dia la Lingiistica de la Adquisicién es
util volver los ojos hacia el pasado para conocer las teorfas y los aconte-
cimientos que han sentado sus bases.

Ya desde épocas remotas, en la antigiiedad, con las migraciones y los
intercambios entre poblaciones, se sintié la necesidad de estudiar el
fenémeno de los contactos entre lenguas, fenémeno cuyo interés se ha
mantenido alto hasta épocas recientes. Pero el foco de la atencién se ha
centrado siempre en las técnicas de enseflanza de las lenguas, y no tanto en
los procesos de adquisicion.

El interés por los mecanismos de adquisicién de una lengua segunda o
extranjera nace en los afios cuarenta del siglo pasado, cuando en el marco
de la Lingiistica Aplicada se empiezan a desarrollar varias investigaciones
empiricas cuyo objetivo final es el estudio de la lengua del aprendiz, inves-
tigaciones que se forman en el marco de Linglistica Contrastiva.

La Lingtistica Contrastiva se compone de tres ramas: el Analisis Con-
trastivo, el Analisis de Errores y los estudios sobre la Intetlengua.

Veamoslas detenidamente.

1.1.1. Analisis Contrastivo

En los afios cuarenta del siglo XX los profesores americanos Fries y Lado
intuyen que en el aprendizaje de una L2 hay dos variables fundamentales:

« lanorma de la lengua materna del aprendiz, y

. lanorma de la lengua que va a aprender.

A partir de este supuesto, empiezan a comparar de forma sistematica las
dos lenguas, declarando a priori que los elementos comunes van a ser faciles
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1. El marco histdrico

de aprender, mientras que las divergencias van a crearle dificultades al
aprendiz: «[...] those elements that are similar to [the learner’s] native lan-
guage will be simple for him, and those elements that are different will be
difficuley (Lado 1957: 2). La comparacién sistematica entre las dos lenguas
se realiza en todos los niveles: fonolégico, gramatical, 1éxico y cultural.

El objetivo de las investigaciones es la creacion de una gramdtica contrastiva
para poder predecir las dificultades que va a encontrar el aprendiz: gracias a su
aplicacién didactica todo profesor puede tomar conciencia de cudles son los
puntos mas complejos de la lengua meta, de ahi que vaya a presentar su gra-
matica en el aula con explicaciones aclaratorias para prevenir los errores.

Los autores, a partir de los resultados de la comparacion, pretenden
idear unos materiales didacticos de enfoque contrastivo para la practica de
esas estructuras que pueden crear una interferencia negativa, con el fin de
prevenirla y anularla.

Es evidente que estamos hablando de un enfoque que selecciona el
lenguaje y que lo manipula de forma poco conforme a lo natural. El
Analisis Contrastivo se basa en la teorfa lingtistica del Estructuralismo, y en
la teorfa psicolégica del aprendizaje del Conductismo (o Behaviorismo). Es-
ta ultima es la teorfa de Skinner segin la cual:

E© R (+1)

a un Estimulo le sigue una Respuesta,
seguida (no necesariamente) por un refuergo, positivo o negativo

La teoria nace durante la observacién de animales, veamos un ejemplo: un
ratén encerrado en una jaula tiene sed (Estimulo), pulsa un botén cuadrado
(Respuesta), y un fuerte ruido acompafiado por luces molestas lo asusta
(respuesta negativa); el mismo ratén, con el mismo estimulo, poco después
pulsa un botén redondo y sale un chorrito de agua que puede beber (res-
puesta positiva): a través de tentativas, seguidas por respuestas positivas o
negativas, el animal va a consolidar habitos o a rechazar otros. La teorfa se
aplica luego al estudiante: el aprendiz consolida habitos lingiifsticos a través
de ¢jercicios estructurales (normalmente ejercicios de repeticion o de completar
huecos que no requieren mucho razonamiento ni participacién, ni la total
comprension del contexto!). El refuerzo en este caso lo da el profesor con

! Ejemplos de ejercicios estructurales:
a)  Completa las frases signientes segiin el ejemplo:
Marfa — comer — una manzana.
¢Qué come Marfa? Marfa come una manzana.
1. Miguel — beber — un vaso de agua.
2. Sandra — lavar — los pantalones de su hijo.
3. etc.
b)  Completa las frases signientes con los verbos entre paréntesis conjugados en presente de in-
dicativo:

12



1. El marco histdrico

notas o con juicios de valor buenos o malos.

Para tener un ejemplo concreto de las estructuras que pueden ser causa de
etror por parte de aprendices ital6fonos de E/LE podemos remitir a la tabla
ideada por Larsen-Freeman y Long (1994: 54): los autores trabajaron sobre
adquisicion del espafiol L2 por parte de aprendices angléfonos. Para mi me-
moria de Master? realicé la adaptaciéon del trabajo de Larsen-Freeman y
Long a nuestro campo de analisis, es decir el enfoque contrastivo italiano-
espafiol, analizando la adquisicién del espafiol LE por aprendices ital6-
fonos.

Tabla 1.1. Adaptacion al E/LE de la tabla titulada Jerarquia de dificultad

de Larsen-Freeman y Long.
i L1: ITALIANO, ERRORES DE ESTUDIANTES DE
TIPO DE DIFICULTAD .
LE: ESPANOL NIVEL A2

ser/estat;

. pot qué/porque;
1. Desdoblamiento X < haber/estar; muy/mucho;

y peto/sino; preguntar/pedir

preposiciones a/en;
omision de la « a » delante de com-
pl. directo de persona;
venir/ir; traer/llevar;
pretétito petfecto / pretétito in-
definido

2. Forma nueva D — — — — — — X

3. Forma ausente X — — — — — — (0] articulo delante del adj. posesivo

4. Forma -
X el auxiliar
convergente y

creet en/cteet que;

5. Correspondencia | x — — — — — — X pensar en / pensar + infinitivo;
numeros
1. Yo (ser) inglés.
2. Mi abuelo (vivir) en Madrid.
3. etc.

2 Mdster para Formacién de Profesores de E/LE, Universidad de Barcelona.

13




1. El marco histdrico

La Tabla 1.1. presenta la Jerarquia de dificnitad de adquisicion segun las
similitudes o divergencias entre estructuras de la lengua materna y de la
lengua meta, y se divide en cinco casos (de mas dificil a mas facil).

Analicemos los casos de dificultad presentados en la tabla:

1. Desdoblamiento: es el caso de mayor dificultad; es la adquisiciéon de es-
tructuras que se presentan en una unica forma en la L1 y en dos formas
en la LE: el aprendiz al principio tiende a no reconocer el doble uso en la
lengua meta y a utilizar solo una de las estructuras de forma prioritaria, o
a utilizar las dos en varianza libre?, de manera aleatoria y sin ajustarse a
la norma; en un segundo momento va a elaborar hipétesis sobre su uso y
a elegir la una o la otra segun el contexto.

2. Forma nueva: es el segundo caso de dificultad, un poco menos complejo
que el desdoblamiento. Es el fenémeno que explica como una estructura
que en la lengua materna no existe aparece en la lengua meta: el aprendiz
al principio omite el uso de la misma por influencia de la L1; luego, poco
a poco, empieza a notar su presencia y a identificar los contextos de uso;
etapa sucesiva es la de su uso esporadico en varianza libre; y finalmente,
en los aprendices que no incurren en el fenémeno de la fosilizacion, en
su uso sistematico.

3. Forma ansente: seguramente menos complejo que los casos anteriores, es
el fenémeno segun el cual por interferencia negativa el aprendiz sigue
utilizando en la lengua meta una estructura que pertenece solo a la lengua
materna y que no tiene ningun tipo de correspondencia en la L2. El
habito lingtistico adquirido en la L1 irrumpe en la produccién en lengua
meta, hasta cuando el aprendiz nota la omision de la estructura en cues-
tién: al principio sigue usandola de forma casi sistematica, poco a poco
va a enfocar su atencién en dicha estructura para utilizarla siempre
menos, y finalmente, en alumnos que no incurren en la fosilizacién, a
eliminarla.

4. Forma convergente: es un fenémeno poco complejo para el aprendiz, y se da
cuando dos estructuras de la lengua materna se corresponden a una sola
estructura de la lengua meta. Su adquisicion es relativamente facil, puesto
que no requiere la identificacién de contextos de uso ni la percepcién de
matices de la L2.

5. Correspondencia: es el caso mas facil de adquirir, puesto que se trata de es-
tructuras idénticas en la L1 y en la L2. La snterferencia de la lengua materna
resulta ser positiva ya que el alumno obtiene por el hablante experto una
retroalimentacién que confirma su uso.

3 Los términos en negrita se explican en el glosario.
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Ahora que se han presentado las estructuras que pueden crearle pro-
blemas a un aprendiz ital6fono de E/LE podemos entender, para volver al
enfoque historico de este primer capitulo, por qué la aplicacién del Analisis
Contrastivo aconsejaba que en el aula el profesor tenfa que presentar las es-
tructuras lingtifsticas en el orden inverso al que se ha propuesto en la Tabla
1.1. (es decir que habfa que presentar las estructuras de la mas facil a la mds
dificil) con el fin de facilitar el aprendizaje.

La teorfa consideraba que los errores en la producciéon del aprendiz
eran debidos a la interferencia negativa de los habitos lingiiisticos de la
lengua materna, y que eran tanto mds probables cuanta mayor era la diver-
gencia entre la L1 y la L2. El profesor tenfa que intervenir para prevenir los
errores invitando a los alumnos a hacer muchos ejercicios estructurales,
para inducir la mecanizacion de las estructuras lingtifsticas aprendidas.

Salta a la vista que el concepto fundamental del Analisis Contrastivo
es el de transfer (o interferencia), que puede ser tanto positivo como negativo,
segin el grado de afinidad de las dos lenguas. Mas que por identificar las
areas donde se realizaba el transfer positivo, el Anélisis Contrastivo sentia
cierta obsesién por prevenir el transfer negativo, centrandose preferente-
mente en evitar el error que en explotar las ventajas que podia aportar la L1.

La interferencia negativa se puede realizar en todos los niveles del
lenguaje, veamos unos ejemplos referidos a la adquisicién del espafiol por
parte de italéfonos (trataremos de forma breve este aspecto por retomarlo
de manera mas detenida en el capitulo II):

o Transfer fonético y fonoldgico: el mas dificil de superar, también por la escasa
elasticidad del aparato fonador, sobre todo para aprendices adultos. La
interferencia en este caso consiste en producir sonidos pertenecientes a la
lengua materna préximos o parecidos a sonidos de la lengua meta no
contemplados por la L1. Un ejemplo puede ser la pronunciaciéon del
fonema /x/ por estudiantes italéfonos adultos de Espafiol/Lengua Ex-
tranjera, que tienden a pronunciar el sonido /k/; otro ejemplo puede ser
el sonido /0/ pronunciado como /s/ o incluso /f/. Se da también el caso
de transfer en elementos suprasegmentales como la entonacién, que a
menudo detecta al hablante extranjero experto.

« Transfer morfoldgico. es menos comun, se trata de la interferencia de elemen-
tos morfolégicos de la L1 en la produccién espontianea en L2 (por ejem-
plo es el caso de los aprendices ital6fonos de E/LE que dicen *erando ero
pequerio por influencia de la lengua materna).

o Transfer sintactico: es el caso de las traducciones literales de estructuras de la
L1 que no coinciden con la lengua meta (como por ejemplo un italéfono
diciendo *Juan me dijo que habria ido de vacaciones por Juan mi disse che sarebbe
andato in vacanga, o también *no e nunca visto por non ho mai visto). Es lo que
Andersen (1990) lama Principio de relexificacion: cuando no conoce la es-
tructura de la L2, el aprendiz suele calcar la estructura de su L1 utilizando

15
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el Iéxico de la L2. Ademis, el orden de las palabras bastante libre en las
dos lengua favorece el transfer negativo, sobre todo en niveles iniciales.
Trdnsfer léxico: es el problema de los falsos amigos, es decir de esas pala-
bras que tienen el mismo significante en las dos lenguas pero con distin-
tos significados (es el caso por ejemplo de las palabras vaso, largo, salir,
etc.).

Sin embargo, las investigaciones sobre el tema han aclarado que los

errores debidos a interferencia de la lengua materna no son la inmensa
mayoria, como en cambio habian previsto los tedricos del Andlisis Contras-
tivo, sino que son tan solo el 33% de los errores efectivamente cometidos
port los aprendices.

En el marco del Analisis Contrastivo en el afio 1970 hay un cambio

profundo: en un ensayo Wardhaugh propone la distincion entre versidn fuerte
y versidn débil:

Andlisis Contrastivo fuerte: es la teorfa que se ha venido explicando en estas
paginas, que compara a priori la lengua materna y la lengua meta del es-
tudiante, antes de que el aprendiz entre en contacto con la 1.2, para poder
prever las dificultades y prevenirlas con una correcta seleccién de
materiales y técnicas didacticas (aunque la prevencién no siempre da los
efectos esperados y se comete el error);
Abndlisis Contrastivo débil: es la nueva propuesta de Wardhaugh, es decir el
analisis a posteriori de los errores efectivamente cometidos por los apren-
dices, para determinar si su origen es de tipo contrastivo, segun el grado
de afinidad entre la lengua materna y la lengua meta.

La aparicién de la versién débil marca el declive del Analisis Contras-

tivo. Las causas que determinan su superaciéon se pueden resumir de la
siguiente forma:

el Analisis Contrastivo no consigue evitar los errores, a pesar de las
técnicas didacticas utilizadas y del cuidado del profesor en la presentacién
gradual de las estructuras lingiiisticas;

la mayoria de los errores cometidos por los aprendices no se debe a su
lengua materna, sino a otros factores, tanto internos a la L2 (por ejemplo
la omisién de la preposicién «a» delante de complemento directo, la gene-
ralizacién de reglas para la morfologia de verbos irregulares, etc), como
universales (por ejemplo la adquisicién por férmulas no analizadas 4);

el hecho de no investigar la produccién de aprendices reales, sino mas
bien de basarse en una especulacion tedrica poco arraigada en lo con-
creto;

la aparicion en 1959 del articulo de Chomsky A Review of Skinner’s Verbal
Behavior: el autor critica el enfoque estructural y la visién del aprendiz
como ser dotado de escasa o nula racionalidad, introduce el enfoque

4 Véase infra, cap. 3.1.2.

16



1. El marco histdrico

cognitivista y presenta la teorfa de la Gramatica Universal.
La primera versiéon del Analisis Contrastivo es objeto de numerosas
criticas, la versién débil en cambio encuentra su aplicacion en el Analisis de
Errores.

1.1.2. Analisis de Errores

La corriente del Analisis de Errores se desarrolla en los afios sesenta prin-
cipalmente gracias al revolucionario articulo de Chomsky 3. Ahi el autor in-
troduce el concepto de Gramatica Universal y también el del Dispositivo para
la Adguisicion de las Lenguas (en inglés Langnage Acquisition Device, de ahi el
acréonimo [.A4.D.). Segun Chomsky el individuo tiene una capacidad innata
de aprender las lenguas gracias a la Gramatica Universal, donde residen
todos los principios y parametros de todas las lenguas. Interactuando con el
ambiente que lo rodea, y utilizando el Dispositivo para la Adquisicién de las
Lenguas, el aprendiz puede seleccionar, entre todos los pardmetros que tiene a
disposicion, los de la lengua con la que ha entrado en contacto, y construir
su gramatica transicional.

El individuo en contacto con una lengua (tanto materna como extran-
jera) formula unas hipétesis sobre su funcionamiento. A través del contacto
con el ambiente, el aprendiz puede comprobar si sus hipdtesis son correctas,
tanto hablando con la gente y viendo sus reacciones, como simplemente
escuchando las producciones de hablantes expertos. Si el aprendiz, a través
de la comprobacion empirica, nota que sus hipétesis sobre el funcionamien-
to de la lengua no son correctas, empieza a reformularlas hasta cuando tenga
una retroalimentacion positiva por parte de sus interlocutores.

Como se habra notado, el papel del aprendiz es muy activo: tiene que
escuchar la lengua, seleccionar los elementos que la componen, y formular
hipétesis sobre su funcionamiento. El error, por lo tanto, es una hipétesis
incorrecta sobre el funcionamiento de la lengua meta. El profesor explota el
error para entender cémo ha razonado el alumno y para ayudarlo a refor-
mular sus hip6tesis hasta cuando encuentre la forma correcta.

Si es cierto que el papel del alumno es muy activo, también es verdad
que en cambio la lengua materna del aprendiz no juega ningtin papel, justo
lo contrario de lo que ocurre en el Analisis Contrastivo. Se formula la
hipdtesis de la identidad de los mecanismos de adquisiciéon de la lengua
materna y de la L2, L3, Ln: esto significa que si aprendices de lenguas
maternas diferentes cometen los mismos errores al aprender una lengua
meta, habrd que buscar las causas de los errores en la lengua meta misma, y

5 Explicatemos mas detenimamente las teorfas de Chomsky en un el capitulo 1.2.,
aqui nos limitaremos a una rapida introduccion.
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no en la L1 ni en el #dnsfer que se pueda tener a partir de la misma. En

investigaciones empiricas se ha visto que en grupos de aprendices de origen

lingtiistico heterogéneo hay errores comunes, esto apoya la afirmacioén que
la adquisicién sigue un recorrido universal, independiente de la lengua
materna.

Dulay, Burt y Krashen (1985) sostienen que el Analisis de Errores
nace en oposicién al Analisis Contrastivo, con el fin de aclarar la causa de
los errores del aprendiz que no se podian prever ni explicar. Se supera el
Conductismo y se vuelve a proponer el cognitivismo de Piaget: el individuo
es un ser racional que sabe construir y organizar el conocimiento, cono-
cimiento que elabora a través de la interacciéon con el ambiente. Chomsky
enfoca la atenciéon en la formacién del aprendiz y en sus procesos de ad-
quisicién, cambiando completamente la perspectiva anterior.

Otro concepto teorizado por Chomsky es el de competencia (coz-
petence) y actuacion (performance):

o la competencia es la capacidad potencial de expresarse que tiene el indi-
viduo, es infinita y no hay manera de explicitarla por completo, ni a lo
largo de toda la vida (porque siempre quedaran por decir frases inexpre-
sadas);

o la actnacion es la expresion concreta del lenguaje, una minima muestra em-
pirica de la competencia.

El afio que determina el nacimiento del Analisis de Errores es 1967,
cuando Corder publica el revolucionatio ensayo The Significance of Learner’s
Errors. Ahf escribe: «Errors are not to be regarded as signs of inhibition, but
simply as evidence of [the learner’s] strategies of learning» (Corder 1974a:
27): el error, por lo tanto, es una muestra de las estrategias de aprendizaje
del alumno. Por primera vez hablamos de estrategias, por considerar al
aprendiz un ser racional capaz de formular hipétesis.

En el mismo ensayo el autor introduce la distincién entre un error y
una falta (y un lapsus):

« El error es una desviacién sistematica de la norma de la lengua meta, es
decir que al cometerlo el aprendiz estd convencido de ajustarse a la
gramatica de la L2: es un error que no nace al azar, sino que es algo del
que se siente seguro, que ya ha adquirido y que comete siempre. Tiene
relaciones directas con la competencia de Chomsky.

« La falta es en cambio una desviacién asistematica de la norma, es decir
que es algo que el aprendiz comete por razones independientes del
conocimiento de la lengua, como por ejemplo el cansancio, el estrés, etc.
El aprendiz suele reconocer la falta al cometerla, y normalmente suele
también autocorregirse. Tiene relaciones directas con la actnacion.

« (El lapsus es una desviacién asistematica de menor importancia, a menudo
debida a falta de concentracién).

Nuestra atencién se enfoca en el error, puesto que la falta es asis-

18



1. El marco histdrico

tematica y el lapsus no tiene interés cientifico.

La forma de trabajar del Analisis de Errores es la siguiente:

1. se parte de errores efectivamente cometidos por uno o varios apren-
dices identificindolos en su contexto,

2. luego se aislan y se analizan, buscando la causa de cada error,

3. finalmente se clasifican segun la taxonomia elegida.

La clasificacién de los errores sirve para diferentes fines:

1. para dartle retroalimentacién al alumno, para que aprenda cémo supe-
rarlos,

2. para crear unos materiales diddcticos de apoyo,

3. para fines meramente estadisticos.

Desde el punto de vista didactico, se ha dicho, el error no es algo que
hay que evitar (como para el Andlisis Contrastivo), sino una herramienta
para el profesor para conocer a sus alumnos y entender cudles son sus
hipétesis sobre la lengua meta. A partir de los errores efectivamente
cometidos se pueden crear actividades para que los aprendices tomen con-
ciencia de sus dificultades y vayan reformulando sus hipétesis para alcanzar
la norma de la lengua meta.

En los afios setenta Corder reformula su teoria diciendo que en la in-
dividuacién de los errores no cuenta tanto el criterio gramatical, sino mas
bien el comunicativo: el error es lo que estorba la comunicacién e/o irrita al
intetlocutor. Estamos de acuerdo con Calvi (1995: 116-117) cuando afirma
que para el aprendizaje de lenguas cercanas, como el espafiol por parte de
ital6fonos, el mero criterio comunicativo no es suficiente: puesto que entre
hablantes de las dos lenguas la posibilidad de comunicarse es muy alta, se
requiere que los aprendices hagan un esfuerzo mas, es decir que se
comuniquen basandose en la correcciéon formal.

Para clasificar errores se han creado varias taxonomfias. Para el espa-
fiol/LE hay tres:

1. la de Graciela Vazquez de 1991,
2. la de Isabel Santos Gargallo de 1993,y
3. lade Sonsoles Fernandez de 1997.

Las tres taxonomias reinterpretan el pensamiento de Corder adaptin-
dolo a situaciones concretas.

En las taxonomias se clasifican los errores segun varios criterios;
veamos por ejemplo los criterios propuestos por Vazquez con ejemplos que
he sacado de producciones de estudiantes ital6fonos:

Segtn la norma de la lengua meta:
« Criterio lingiifstico:
a. Brrores de adicion: sz duele la tu cabeza?
b. Errores de omision: 7o veo tu hermano
c. Errores de seleccion falsa: Madrid es en el centro de Espaiia
d. Errores de colocacion falsa: e ya visto esta pelicula
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Segtn la causa del error:
« Eriterio etiolégico

a. Errores intralingiifsticos (que dependen de la 1.2): be ponido
b. Errores interlingtifsticos (que dependen de la L1 o de otra lengua

conocida): e ya visto esta pelicula

c. Errores de simplificacion: i podia lo hacia

Segun los efectos que provocan en el interlocutor:

Criterio comunicativo:
a. Errores de ambigiiedad: mordid el perro
b. Errores irritantes: ayer traduci el libro (la irritacién depende del oyente,

es subjetiva)

c. Brrores estigmatizantes: ayer traduci el libro (también subjetivo, hace

cambiar de opinién al oyente sobre el nivel de competencia del
hablante)

Segtn la forma de ensefianza:
. Criterio pedagogico:

a. Errores inducidos vs. creativos: el profesor que dice «no hay que

confundir el verbo llevar con el verbo llegam confunde a los alumnos
y los induce a cometer el error. El error creativo, en cambio, es tipico
de cada aprendiz y depende de su forma personal de interpretar la
lengua y las reglas que la componen (por ejemplo: pensar que el verbo
«reim se compone de un prefijo «re-» y del verbo «im» y conjugarlo
«revoy, revas, reva, etc.»).

. Brrores transitorios o fosilizables vs. permanentes o fosilizados: (el

error fosilizado forma parte de la competencia lingtistica del hablan-
te).

Los errores fosilizables corren el riesgo de fosilizarse, es decir de asen-
tarse de forma definitiva en la produccién del alumno. El papel del
profesor es el de notar que el aprendiz comete siempre el mismo etror
que va a fosilizarse, e intervenir para que esto no ocurra. La forma
mejor de hacerlo es la de trabajar con producciones escritas y
corregirlas seflalando el error de forma no punitiva: solo a través de la
toma de conciencia de la dificultad el alumno puede empezar a
reflexionar para superarla. Es importante que el momento de la
correccién no coincida con el de la evaluacién, porque si asi fuera el
aprendiz evitarfa las estructuras de las que no se sentirfa seguro para
conseguir una nota positiva.

Queda por decir que cada error se puede catalogar de forma diferente

segin el criterio adoptado sin deseos de etiquetas unfvocas.

El Analisis de Errores se supera por varias razones:

« por aparecer los primeros estudios sobre la Interlengua,
. por la catalogacién superficial del error, que entra en las taxonomias de

forma forzosa: al error se atribuye una etiqueta, dandole una interpreta-
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cién que no necesariamente es la que llevé al alumno a cometetlo,

. la multitud de taxonomias, todas igual de validas pero diferentes entre si:
esto ha conllevado que cada investigador no pueda compartir sus datos
con otros, y el panorama cientifico resulte fragmentado en pequefias
unidades;

« la escasez de aplicaciones didacticas de sus hallazgos, que lo han conver-
tido en un analisis relativamente estéril.

Su gran aportacién, en cambio, ha sido la de enfocar la atencién en el
error y de consideratlo algo positivo para el aprendizaje gracias a su sapien-
te explotacién, y no como algo que hay que condenar.

1.1.3. Interlengna

Se ha dicho que con el Analisis de Errores se supera la vision mecanica del
aprendizaje propuesta por el Anilisis Contrastivo y se le otorga un papel
activo al aprendiz, que formula unas hlpotems sobre la lengua meta e inten-
ta averiguarlas. El centro de interés de la investigacion, sin embargo, se
limita a un drea de la produccién del aprendiz, es decir las desviaciones de la
norma de la lengua meta. Con los estudios sobre la Interlengua, en cambio,
la atencién del investigador se centra en toda la produccién del aprendiz,
tanto la correcta como la incorrecta.

A principio de los afios setenta del siglo pasado se empieza a considerar
que las hipétesis del aprendiz no son importantes solo cuando son erréneas,
sino también cuando son acertadas. A partir de allf se empieza a analizar todo
el output del aprendiz para ver cémo progresa su razonamiento y en qué es-
tadio de adquisicién se encuentra. En estos aflos se acufian tres neologismos
para indicar la gramatica transicional del aprendiz (es decir: el sistema de
reglas que va creando en su mente a partir de la observacién de la lengua
meta), pero solo uno de ellos se difunde rapidamente:

« en 1971 Nemser habla de sistema aproximado desde una perspectiva lin-
glistica, puesto que se acerca a la L1 o a la L2 pero no se corresponde a
ninguna de ellas;

. en el mismo afio Corder utiliza el término dialecto idiosinerdsico desde una
perspectiva sociolinglifstica, es decir que se refiere a la lengua de comuni-
cacion transicional que utiliza el aprendiz para comunicarse;

. en 1972 Selinker propone el término znterlengna desde un enfoque psico-
lingiifstico, ya que no existen hablantes y oyentes que comparten este
medio de comunicacién.

Es el término propuesto por Selinker el que se difunde, probablemen-
te por ser el mas neutro de los tres. En 1974 el mismo Selinker representa
asf la interlengua:
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interlengua

lengua materna lengua meta

Figura 1.1. Representacion grdfica de la interlengna (Selinker 1974)

Del dibujo se desprende que la interlengua es una lengua bien definida que
esta entre la lengua materna y la lengua meta, y que tiene varios elementos
en comun con ambas.

Segin Selinker el aprendiz activa ciertos mecanismos psicolégicos
cuando aprende una lengua extranjera, por esto hay que centrar la atencién
en la voluntad de aprender y no en el resultado del aprendizaje. Los
mecanismos psicolégicos pueden determinar la fosilizacién de estructuras
que no se corresponden a la norma de la lengua meta, y son los siguientes:
1. el transfer, positivo o negativo (concepto retomado del Analisis Contras-

tivo),

2. el tranfer de instruccién (concepto retomado del Andlisis de Errores), es
decir que enfoca la atencién en aquellos errores debidos a la mala
explicacion del profesor o a un libro de texto inadecuado — por ejemplo,
como se ha dicho, explicar que el verbo «legam se puede confundir con
el verbo dlevam -,

3. las estrategias de aprendizaje utilizadas para aprender la lengua meta —
por ejemplo: tomar apuntes, subrayar, apuntar preposiciones, etc. —,

4. las estrategias de comunicacién (concepto original de Selinker), que
prevén que la enseflanza es el medio que da a los alumnos la capacidad
de comunicarse de la forma mas libre posible en la lengua meta,

5.1a hipergeneralizacién del material lingiifstico de la 12 (concepto
retomado del Andlisis de Errores), fendmeno que asocia por analogia
unas reglas a casos en que no se pueden aplicar — por ejemplo: salir =
salido, escribir = *escribido-).

A la hora de aprender una lengua meta el aprendiz tiene el papel
activo de compararla a la lengua materna para ver los elementos que son
idénticos, parecidos o diferentes. De ahi que la lengua materna vuelva a
jugar un papel fundamental. Veamos el siguiente esquema que resume las
tres corrientes de la Lingtiistica Contrastiva (Tabla 1.2.)

Creemos que llegados a este punto vale la pena mencionar la gran
posibilidad de ayudar al alumno que tiene el profesor en la correcciéon: si
antes se ha dicho que para el Analisis de Errores el error es una hipétesis
incorrecta sobre el funcionamiento de la lengua meta, y que el profesor
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puede ayudar al alumno subrayando la desviacion y explicandole al aprendiz
el tipo de razonamiento incorrecto que realiza, ahora, tomando en
consideracion foda la produccién del aprendiz, el profesor puede sefialar la
forma incorrecta para que el alumno entienda que sus hipdtesis no se
corresponden a la norma, pero también sefialar la forma correcta, para que
el alumno tenga mas indicaciones y certezas. El profesor tendrd que elegir
unas pocas estructuras que corregir e insistir solo en ellas, hasta cuando el
alumno haya entendido c6mo progresar hacia la lengua meta.

Para que el estudiante ponga por escrito todas sus hipétesis es fun-
damental que el momento de la correccidén no coincida con el de la evalua-
cién, porque en este caso los aprendices pueden evitar las estructuras de las
que no se sienten seguros: para poder dar una retroalimentacién al alumno
sobre sus dudas habrd que recrear un ambiente sereno donde sepa que
puede osar cometer un error y que nadie le va a juzgar por esto.

Con los estudios sobre la interlengua se acaba la historia e inicia la
edad contemporanea. Antes de profundizar en el concepto de interlengua
veamos con mas detalles las teorfas chomskyanas y su evolucién en la
Glosodidactica.

Tabla 1.2. Papel de la 1.1, de la 1.2 y del alumno en las tres corrientes de la Lingitistica Contrastiva.

PAPEL DEL
PAPELDETLAL1 | PAPELDE LA .2 ALUMNO

ANALISIS CONTRAS- importante importante nulo
TIVO p P
ANALISIS DE nulo importante importante
ERRORES P P
ESTUDIOS SOBRE LA importante importante importante
INTERLENGUA p P P
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1.2. UNA TEORIA SOBRE EL ORIGEN Y EL DESARROLLO
DE LA INTERLENGUA: LA GRAMATICA UNIVERSAL

La teorfa de la Gramatica Universal es de importancia fundamental en la
Lingtiistica de la Adquisicién, y a ella se adscriben los mayores estudios
sobre la adquisicién del espafiol que se han llevado a cabo hasta la fecha (en
la persona de Juana Liceras, de la Universidad de Ottawa, y de sus
colaboradores que trabajan principalmente en Espafia y en Canada).

En el apartado anterior se ha visto que a finales de los afios cincuenta
del siglo veinte Noam Chomsky critica las teorfas conductistas de Skinner,
que en el aprendizaje se concretan en la aplicaciéon del esquema E = R + r
(Estimulo = Respuesta + refuerzo positivo/ negativo). Chomsky teotiza la existen-
cia de la Gramatica Universal y de un Dispositivo para la Adguisicion de las
Lenguas (Langnage Adguisition Device): un dispositivo innato que le permite al
aprendiz formular hipétesis sobre el funcionamiento de las reglas de la
lengua escogiendo, a partir de un bagaje innato de reglas, solo las que per-
tenecen al sistema lingtifstico al que estd expuesto. A partir de las reglas
seleccionadas el aprendiz es capaz de generar frases correctas y sensatas
nunca oidas antes.

Segin el autor, la Gramadtica Universal es innata y contiene todas las
reglas de todas las lenguas: la adquisicién de la lengua materna se realiza a
través de la exposicién del nifio a la lengua misma: su papel en la adquisi-
cién es el de seleccionar, entre todas las estructuras presentes en la Gra-
matica Universal, las que forman parte de su lengua materna. Lo mismo
ocurre en el aprendizaje de una L2, L3, Ln. Por lo tanto el rol del aprendiz
es activo: tiene que escuchar la lengua, hacer hipdtesis sobre el fun-
cionamiento del sistema lingtifstico e ir comprobandolas empiricamente.

La Gramatica Universal limita el campo de acciéon de la interlengua a
los principios universales y a la eleccién de parametros preestablecidos: en
la Gramatica Universal hay principios invariables y paramettos % los prin-
cipios valen para todas las lenguas, los pardmetros cambian segun la lengua
a la que se refieren.

Por ejemplo, un principio universal es el del orden no casunal de elementos:
en las lenguas hay que seguir un orden determinado (no se puede decir
corre nifia); un ejemplo de parametro en cambio puede ser la presencia
obligatoria u omisiéon del sujeto (la llamada regla del pro-drop o del sujeto
nulo): hay lenguas (como el inglés) que requieren que el sujeto se exprese
siempre, pero otras donde se suele omitir (como el italiano o el espafiol).

Tanto los principios como los parimetros son innatos.como se ha
dicho, gracias a la exposicion a la lengua el aprendiz selecciona los para-
metros del sistema lingiifstico que estd escuchando. Las investigaciones

6 Para profundizar véase Cecchetto (2002).
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sobre la Gramatica Universal suelen realizarse a través de la comparacion

de la interlengua de aprendices de varias lenguas maternas, y su objetivo es

el de reconstruir los principios y parametros que la componen.

Chomsky distingue la competencia de la actuacidn: con la primera indica el
conocimiento general inexpresado de la lengua del aprendiz, su representa-
cién mental, mientras que la segunda es su explicitacién a través de la for-
mulacién de frases concretas en un contexto determinado. L.a competencia
es mucho mds extensa y abarca todo el saber, la actuacién se muestra con
frases concretas, pero por muy numerosas que sean no pueden llegar a
equipararse a lo que queda por expresar en potencia. A través del analisis de
la actuacion de varios sujetos Chomsky quiere reconstruir el contenido de la
Gramatica Universal.

Chomsky utiliza una representacién grafica llamada diagrama arbéreo,
y con este intenta representar la estructura profunda en la base de cada ora-
cién, para tomar conciencia de todas las posibles estructuras que la lengua
objeto permite crear. Se parte de una oracidén concreta, se nombran los
elementos que la componen segun su categoria (por ejemplo: determinante,
nombre, verbo, etc.) y se van definiendo las relaciones entre ellos, hasta
reconstruir la estructura de la oracién. La estructura profunda identificada
representa el esqueleto de una oracién de la lengua, no solo de la oracién
que se ha efectivamente tomado en consideracién, sino también de varias
oraciones posibles (por ejemplo, a la estructura profunda de E/ ninio comid la
menestra con la cuchara le corresponden también las oraciones: E/ director com-
prd un regalo para su hija, La cocinera prepard un dulce con sus manos y muchas
otras). La utilidad practica y concreta de estas representaciones graficas es la
de mostrar de forma patente las relaciones subyacentes de las oraciones,
con el fin de comprender el funcionamiento de la gramatica de una lengua a
través de la presentacion de las estructuras latentes que la componen.

Hay tres corrientes de investigacién sobre la Gramatica Universal con
respecto a su posible influencia en el desarrollo de la interlengua:

1. hay investigadores que afirman que al adquirir la lengua materna el nifio
selecciona los parametros de la Gramatica Universal cerrando la
posibilidad de aprender en el futuro los que no pertenecen a su L.
Seguin esta teorfa, por ejemplo, un italéfono (cuya lengua materna es pro-
drop), tiende a producir expresiones en inglés sin sujeto explicito, puesto
que ya no tiene acceso a la GU para seleccionar el parametro de sujeto
expresado;

2. otra corriente afirma que todo aprendiz puede acceder a la Gramatica
Universal para aprender cualquier otro idioma aunque este tenga para-
metros muy diferentes de los de su L1, es decir que la adquisicién de la
lengua materna no cierra las puertas de la GU, incluso en la edad adulta.
Los mecanismos de adquisicién de la lengua materna y de una lengua
segunda son idénticos, la unica condicién indispensable para que se
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realice es el contacto con la lengua meta, para que el aprendiz pueda ir
seleccionando los parametros que le pertenecen entre todos los que tiene
a disposicién de forma innata;

3. finalmente, hay investigadores (Liceras y colaboradores entre ellos) que
sostienen que la adquisicién de la L1 cierra parcialmente la posibilidad de
acceso a la Gramatica Universal, y que la adquisicion de una 1.2 es con-
dicionada por los parametros de la L1: los habitos lingtiisticos adquiridos
en la infancia y su uso en el tiempo entorpecen la seleccion de elementos
diferentes de la lengua materna, aunque no la impiden completamente.

A manera de conclusién se dird que hay estudios empiricos sobre la
adquisicién de segundas lenguas que apoyan cada una de las tres corrientes:
sus resultados demuestran que las tres teorfas son igual de validas, por lo
tanto la cuestién queda abierta, y esto nos empuja a seguir investigando
sobre el tema.

1.2.1. Una aplicacion de las teorias de Chomsky: el modelo de Krashen

Stephen Krashen (1992) formula sus teotias a pattir de los afios setenta del

siglo pasado, época en que la cortiente conductista ha perdido su importan-

cia y el mundo de la investigacién y de la practica didactica van buscando
un valioso sustituto.

Krashen adopta el modelo ckomskyano e introduce en su teorfa el
Dispositivo de adguisicion del lenguaje formulando un modelo que se compone
de cinco hipétesis:

1. La primera, la mas conocida, es la hipétesis que sostiene que existen dos
maneras diferentes de alcanzar el conocimiento de una lengua segunda o
extranjera: la adquisicién y el aprendizaje:

« La adquisicién de una segunda lengua se realiza de forma espontanea,
sin enseflanza formal, ni explicitacién de reglas gracias al contacto con
la lengua misma. Por lo tanto se suele hablar de adquisicién fiera del
anla, en contextos naturales de inmersién: es el caso por ejemplo de
los inmigrantes, que adquieren la lengua por ser el medio de comuni-
cacién utilizado por la sociedad que los rodea; pero también el caso
del nifio que adquiere una lengua extranjera por tener una nifiera de
otro pais que solo le habla en su idioma; o incluso el caso de personas
muy motivadas que a pesar de estar en su pafs de origen adquieren una
lengua extranjera a través de un canal de televisién de otro pafs. Segiin
Krashen la adquisicién es el proceso que permite que se acomune a
los aprendices de una L2 con los hablantes nativos de una lengua, que
han aprendido a utilizar su L1 sin conocer de forma explicita las reglas
de que se compone. Igual que los nativos, para el autor los aprendices
avanzados de una 12 que han adquirido la lengua de forma espon-
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tanea tienen el criterio de gramaticalidad, es decir que al ofr una
oracién saben reconocer y declarar si la misma es aceptable o no
segun la norma (por ejemplo, gracias al criterio de gramaticalidad tan-
to un ital6fono como un aprendiz extranjero de nivel avanzado dirfan
que una frase como «Vengo di Cina» no es aceptable en italiano). La
percepcion de gramaticalidad del aprendiz aumenta cuanto mayor es
su nivel de conocimiento de la lengua meta, y en casos limites de
personas cuya interlengua ha alcanzado la L2 la aplicacién del criterio
de gramaticalidad es el dnico sistema que permite determinar si un
hablante es «casi nativo» o tiene ya el conocimiento completo de la
lengua misma.

. El aprendizaje, en cambio, se realiza de forma consciente, a través de
la comprension de las reglas de la lengua meta que se han ensefiado de
forma explicita, en contextos no naturales y a la presencia de un for-
mador (tanto un profesor experto como un nativo que se presta a
explicar lo que puede intuir). Por lo tanto se suele hablar de apren-
dizaje en e/ anla.

Hay casos en los que un aprendiz adguiere y aprende a la vez una lengua,
pero no son la norma: pongamos el ejemplo de un inmigrado que ad-
quiere la L2 en un contexto natural de inmersién gracias a la masiva
presencia de input y a la interaccién con los nativos, y que también
aprende la lengua en un curso para extranjeros, donde lo ayudan a re-
flexionar sobre sus intuiciones dandole explicaciones formales sobre los
mecanismos a los que estd expuesto. A pesar de estos casos aislados, sin
embargo, segun Krashen la adquisicion y el aprendizaje formal seguiran
caminos que no podrin nunca coincidir: los dos sistemas de aprender
una L2 son independientes entre si y sin puntos de contacto, y una regla
aprendida no podra nunca convertirse en adguirida, ni con el paso del
tiempo y el uso constante y sistematico. Este matiz de la teotia no es
aceptado por la mayoria de los investigadores y es uno de los puntos mas
debatidos del modelo.
. La segunda hipdtesis es la que teoriza la existencia del monitor, un dis-
positivo innato que controla y revisa la produccién, tanto oral como
escrita, gracias a la aplicacién de las reglas aprendidas y de las que se
tiene un conocimiento explicito. El monitor juega un papel fundamental
en la relectura de un texto escrito espontineamente: su tarea es la de
comparar, de forma rapida y eficaz, lo que se ha escrito con las reglas
aprendidas, y corregir lo que se aleja de la norma, ajustandolo a la gra-
matica; de este modo los errores desaparecen del borrador. En cambio,
es mas dificil que el monitor intervenga en la correccién de la produccién
oral, y esto por mas razones:

. el tiempo a disposiciéon es mucho menor que en el escrito, puesto que
en el oral la autocorreccién se da entre una palabra y otra. Ademds, no
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hay posibilidad de retomar lo que se ha dicho al final de la exposicion;

. en el oral hay mas elementos que controlar que en un escrito, como
por ejemplo la pronunciacién y la entonacién. Esto puede desplazar la
atencion del aprendiz de la norma de la lengua meta;

. el ansia y el miedo a hablar en voz alta una lengua extranjera pueden
causar una situacién de estrés y reducir la capacidad de intervencién
del monitor.

3. La tercera hipoétesis es la del orden natural, por el cual todos los aprendices
de una lengua pasan por las mismas etapas de adquisicién, sea cual sea su
lengua materna. El origen de esta hipétesis reside en los estudios sobre
las secuencias de adquisicién de una L2, y de cierta forma es su sintesis.
Es importante subrayar que segin Krashen se puede hablar de orden
natural solo en el caso de que las reglas se adquieran de forma espon-
tanea, y no cuando se aprenden en contextos formales.

4. La cuarta hipétesis es la del dmput comprensible, que representa la tnica
manera en que se puede realizar adquisicién: hay que exponer al aprendiz
a un input comprensible, llamado 7 + 7, donde 7 representa el input y 7
un estadio un poco mas avanzado y asequible. La dificultad consiste en la
artificiosidad del sistema, puesto que en contextos espontaneos, donde
se ha dicho que segin Krashen se realiza la adquisicién, es bastante im-
probable que los nativos organicen el input de forma secuencial para que
el aprendiz pueda entenderlo y almacenatlo. El aula, con un profesor
atento a las dinamicas de adquisicién, parece ser el lugar mas apropiado
para presentar el input de forma gradual.

5. La quinta hipotesis es la del filtro afectivo, que explica por qué hay diferen-
tes resultados en grupos expuestos a la misma cantidad de input. El filtro
afectivo es responsable de la actitud del aprendiz hacia la L2: la ansiedad
y la tensiéon hacen aumentar el filtro e impiden una adquisicién rapida; la
relajacion, una fuerte autoestima, una retroalimentacion positiva, en cam-
bio, reducen el filtro afectivo y aceleran la adquisicién. Krashen explica
que los nifios aprenden mas rapidamente que los adultos gracias al nivel
mas bajo de su filtro afectivo.

Queda abierto un problema de método. Por definicién toda teoria
cientifica tiene que ser falseable: el modelo de Krashen, sin embargo, no es-
tablece principios validos para todos los aprendices en todos los contextos,
por lo tanto el investigador interesado no tiene elementos para demostrar
que sus parametros son verdaderos o falsos. De ahi que la teotfa no sea
falseable, y su modelo no se pueda definir «cientificon. No es falseable por
presentar cierta circularidad: cuando una de las hipétesis no explica cierto
fenémeno se recurre a otra, que a menudo es la consecuencia de otra cues-
tién abierta, como en un circulo: por ejemplo, si un aprendiz no sigue el
orden natural es porque utiliza el monitor, pero ¢cémo es posible deter-
minar con seguridad si lo estd usandor O ¢cémo se puede establecer un
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criterio para proporcionarle al aprendiz un input comprensible? Es mas: el
input comprensible es aplicable al aprendizaje deductivo de la lengua, pero
el mismo Krashen defiende la adquisicién espontanea y aflade que ambas
no son intercambiables, sino que hay un margen bien definido entre ellas y
aboga por la adquisicién: si es asi, ¢por qué razén es deseable proporcionar
un input comprensible, si el aprendiz no tiene posibilidad de llegar a la ad-
quisicién en el aula?

A pesar de estas criticas, la gran aportacién de la teoria es que esta
nace en la misma época del método comunicativo en la enseflanza de
lenguas, y le proporciona varios puntos de apoyo: ambos valoran mas el
contenido que la forma, le dan importancia a un input comprensible que es-
timula el interés del aprendiz y reduce su filtro afectivo, y a un tipo de ense-
flanza mas «natural» que permita la libre expresiéon del alumno, dejandolo
cometer errores como en un contexto de inmersion, persiguiendo la ad-
quisicién mas que el aprendizaje.

1.2.2. Mds alld de la Gramdtica Universal: las Gramdticas Imposibles

El estudio de biolingiifstica’” de Moro (2000) presenta unas investigaciones
empiricas que parecen demostrar de forma cientifica la existencia de la
Gramatica Universal.

Para las investigaciones utiliza la FMRI, acrénimo inglés por Resonan-
cia Magnética Funcional, una maquina que combina la neuroradiologia y la
informatica y que es capaz de medir el nivel de activacién de los atomos de
hidrégeno, y por consiguiente la cantidad de sangre que se concentra en
cada zona del cerebro: para ayudar al lector no especialista se dira que las
actividades metabdlicas de las neuronas desarrollando cierta tarea concreta
requieren mayor cantidad de sangre. Sin querer explicar con mas detalles el
funcionamiento de la FMRI, bastard con decir que esta maquina puede
localizar el area del cerebro que se activa realizando cierta tarea concreta, y
calcular los tiempos de reaccién del sujeto frente a un estimulo.

El esperimento de Moro consiste en propotcionar a unos sujetos
adultos de alemdn/lengua materna unas reglas para aprender una 1.2, el
italiano 8, mientras estan dentro de la FMRI, que graba las reacciones de su
cerebro.

7 Algunos investigadotes estin proponiendo el reconocimiento de una nueva
disciplina, la biolingiiistica, que nace del encuentro entre las neurociencias y la lingtiistica
general. Su campo de accién es la observacion y el estudio sistemdtico de las reacciones que
se realizan en el cerebro (mediante el uso de unas maquinas) mientras el sujeto esta expuesto
a un {nput lingiifstico.

8 En el experimento de control se les enseflan algunas reglas del japonés, lengua no
indoeuropea.
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El supuesto de partida consiste en comprobar si los princpios
chomskianos tienen una base biol6gica. Por una larga serie de razones que
no mencionaremos”?, se decide observar las reacciones del cerebro ante el
Principio de dependencia de la estructura, que dice que

ninguna regla sintactica puede referirse al niimero de palabras de una frase, o a la
posicion de una palabra en una secuencia de palabras.

Pongamos un ejemplo: en ninguna lengua conocida la forma negativa se
crea poniendo obligatoriamente una negacién como tercera palabra; en las
dos oraciones siguientes si:

E/ nifio no quiere comer (tercera palabra)
17 bambino non vuole mangiare (tercera palabra)

pero se trata de una casualidad, porque en las siguientes oraciones la nega-
cién va en otra posicion:

E/ hijo de Maricarmen no quiere comer (quinta palabra)
Mattia non vuole mangiare (segunda palabra)

Siguiendo el principio de dependencia de la estructura, para realizar el
experimento se formulan tres reglas «posibles» (que se atienen al principio)
y tres reglas «imposibles» segtin las sintaxis del italiano, para ver si el ce-
rebro reacciona de forma diferente ante esos estimulos. La reglas que se
crean som:

. Reglas posibles:

1. omisién del sujeto (regla diferente del alemin/L1, donde su presen-
cia es obligatoria: Ieh esse die Birne — traduccion literal: yo como la pera-),

2. posicion del verbo en las oraciones pasivas (regla diferente del
aleman, que pone el participio al final: Die Birne wird von Panl
gegessen — traduccion literal: /a pera es por Panl comida-),

3. posicién del verbo en las oraciones subordinadas (regla diferente del
aleman, que pone el verbo al final Pia sagt, dass Paul die Birne isst —
traduccion literal: Pia dice, que Panl la pera come-).

. Reglas imposibles:

1. posicién fija de la negacion como tercera palabra (Mattia non mangia la
pera > Mattia mangia non la pera),

2. las oraciones interrogativas tienen el orden inverso con respecto a las
oraciones afirmativas (Mattia mangia la pera o la mela? > Pera la o mela la
mangia Mattia?),

3. acuerdo entre el primer articulo indeterminado con el dltimo nombre
(Un bambino mangia una pera > Una bambino mangia un pera.

9 Véase Moro (2006: cap. II).
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Mientras cada sujeto esta en la FMRI se le proporciona una regla,
explicindosela con una diapositiva, y luego se presentan unas oraciones
correctas o incorrectas segun la regla en cuestion: de cada una de ellas el
sujeto tiene que decir si se atienen a la regla o no. Este procedimiento se
utiliza tanto para las reglas posibles como para las imposibles, sin que el
sujeto sepa que algunas reglas no existen. Mientras tanto la FMRI graba las
reacciones que se producen en el cetebro.

Los resultados del experimento son sorprendentes: aunque el sujeto
de forma consciente no nota ninguna diferencia entre una regla posible y
una imposible, y por ambas sabe decir si las oraciones se pueden considerar
correctas o incorrectas, la FMRI graba unas reacciones muy diferentes entre
una regla posible y una imposible: la actividad en el Area de Broca, la zona
del cerebro afectada por la elaboracién de tipo sintactico, aumenta con las
reglas posibles y es menor con las imposibles. Para decitlo con las palabras
de Moro (Ibid.: 209) «l cervello ha [...] smistato i dati sintattici (senza che i
soggetti ne avessero coscienza) e ha fatto elaborare solo le frasi che pre-
servano la dipendenza dalla struttura dall’area naturalmente predisposta per
i compiti sintattici (I'area di Broca); nell’elaborazione di frasi che non ris-
pettano la dipendenza dalla struttura, invece, lattivita nella stessa area
diminuisce progressivamente.

El esperimento que se ha presentado parece demostrar que los prin-
¢ipios tienen un fundamento biolégico y que el cerebro el cerebro reacciona
de forma diferente ante oraciones que no se atienen a ellos. Con menos
medios cientificos, en la historia de la Lingtistica de la Adquisicién
podemos encontrar un caso que parece demostrar lo mismo: en 1962 en
Inglaterra nace un nifio autista que tiene mucha facilidad para aprender
idiomas: hoy en dia, en la edad adulta, ademas de su lengua materna, el
inglés, sabe hablar danés, holandés, finés, francés, aleman, griego moderno,
italiano, noruego, polaco, portugués, ruso, espafiol, sueco y turco. Dos lin-
gliistas como Smith y Tsimpli'0 deciden estudiar su caso, pero no presen-
tandole otra lengua que aprender, porque saben que esto no conllevaria una
gran dificultad para él, sino inventando un idioma con reglas posibles y
construyendo una «Gramatica Imposible» a partir de lo que se conoce de la
Gramatica Universal, es decir, segin palabras de Chomsky (1991, citado en
Moro: 18) «una volta acquisita una qualche conoscenza della Grammatica
Universale, ¢ possibile progettare delle «lingue» che non sono accessibili alle
facolta del linguaggio umanoy. La Gramatica Imposible de Smith y Tsimpli
contiene reglas que no respetan los principios universales. El resultado de la
enseflanza al sujeto autista de esta lengua inventada es que, a pesar de sus
esfuerzos, no consigue adquirir las reglas imposibles porque no puede con-

10 Para profundizar ver N. Smith, I-M Tsimpli (1995), The mind of a Savant, Blackwell,
Oxford.
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tar con la ayuda de la inteligencia general, sino solo en la adquisiciéon espon-
tanea, mientras que el grupo de control, formado por sujetos sanos, apren-
de tanto las reglas posibles como las imposibles.

Evidentemente gracias a las aportaciones de la biolingiifstica estamos
descubriendo nuevos campos de estudio, que nos estimulan a seguir inves-
tigando en el tema de la adquisicién.
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2.

LA ADQUISICION
DE LA LENGUA MATERNA
Y DE LA LENGUA META

2.1. DIFERENCIAS EN LA ADQUISICION DE LA I.1 Y EN LA ADQUISICION

DE OTRA LENGUA

Antes de ver a qué resultados han llegado las investigaciones sobre el apren-
dizaje de las lenguas extranjeras es preciso detenernos a reflexionar sobre

las

diferencias con la adquisicién de la lengua materna, para ver que el

aprendizaje de una LE en un contexto formal de enseflanza no es tan auto-
matico y espontaneo como la adquisicién de los primeros medios lingiiis-
ticos para comunicarse. Haremos referencia en particular al aprendizaje en
el aula, en contexto formal.

En el andlisis de las diferencias hay que tomar en consideracién algu-

nas variables, como por ejemplo:

el contexcto en el que tiene lugar el aprendizaje, que es natural en el caso de
la adquisicién de la lengua materna y ficticio (el aula) en el caso de la
lengua extranjera;

la edad del aprendiz, que para la adquisicién de la lengua materna suele ser
la infancia, mientras que para la lengua extranjera suele ser la edad
escolar o adulta;

el desarrollo cognitivo del aprendiz, que en el caso de la lengua materna es
contemporaneo al desarrollo del lenguaje, mientras que en el aprendizaje
de la lengua extranjera suele ser posterior;

las necesidades que empujan a aprender la lengua, que para la lengua
materna son primarias, como la expresion de si mismo y la interaccién
con la familia y la sociedad, y que para la lengua extranjera son menos
relevantes, como el interés por otras culturas o la necesidad de viajar;
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o los factores afectivos: mientras que en la adquisicién de la lengua materna la
edad no le permite al nifio sentir verglienza por sus errores, en el apren-
dizaje de la lengua extranjera puede haber ansiedad o temor a expresarse.

Veamos con mas detalles todos estos elementos.

2.1.1. E/ contexto de aprendizaje

La adquisicién de la lengua materna suele empezar en el hogar, en la in-
teraccién espontinea con la madre y con el resto de la familia, sin forzar los
ritmos naturales del nifio. Con respecto a la lengua extranjera, en cambio, el
aprendizaje tiene lugar en el aula, en un contexto formal, con la presencia
de un profesor y de varios compafieros. Ya se puede notar una diferencia
macroscopica: la adquisicién natural se caracteriza por la presencia de varias
personas (normalmente los miembros de la familia o las personas que se
ocupan del nifio) que interactdan con el nifio proporcionando el input: es el
llamado «input de muchos a uno»; mientras que en el aprendizaje formal
hay una persona que ensefia a varios alumnos: el llamado input «de uno a
muchos». En la figura siguiente el gris oscuro simboliza al aprendiz, mien-
tras que el gris claro simboliza a la persona que proporciona el input lin-
giifstico:

ADQUISICION NATURAL APRENDIZAJE FORMAL
familia estudiantes
nifio profesar

Figura 2.1. Input «de muchos a unoy vs. «de uno a muchos»

Ademas, la lengua materna se adquiere sin limitacién de horario, mientras
que la exposicion a la lengua extranjera en contextos formales se reduce a
pocas horas semanales.

Es evidente también que la madre y los familiares son varios hablantes
expertos que proporcionan al nifio variadas muestras de lengua. En cambio,
el nimero de hablantes expertos en el aula a menudo se reduce a uno, el
profesor, a veces acompafiado por un profesor nativo una hora la semana.
El tipo de lenguaje también cambia: el profesor suele utilizar un tipo de
variedad académica, depurada de expresiones jergales, mientras que la
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familia puede usar expresiones coloquiales o incluso incorrectas. La madre,
ademas, se expresa a través de un tipo de habla llamada «maternal» (del
inglés motherese), que se adapta al nifio en sus primeros meses de vida.

Las necesidades comunicativas del nifio son auténticas, él necesita
hablar para expresar sus deseos; pongamos un ejemplo: un nifio no llega a
coger algo porque todavia no ha desarrollado las competencias fisicas
necesarias para alcanzarlo: diciendo el nombre de lo que desea consigue que
alguien lo coja por ¢l (un adulto aprendiendo una lengua extranjera lo
cogeria sin necesidad de hablar).

Ademas, las necesidades comunicativas del aula 2 menudo son ficticias
e irreales; el nifio adquiere su lengua materna en un contexto real, mientras
que el aula puede reproducir un contexto real solo a traves de la simulacién:
a menudo en los juegos de rol los aprendices fingen estar en otro lugar y en
una situacion concreta para poder expresar las funciones lingtifsticas que se
estan aprendiendo.

La adquisicién de la lengua materna, se ha dicho, tiene lugar de forma
espontanea, sin esfuerzos por parte del nifio, no es as{ por el aprendizaje de
una lengua extranjera, que requiere dedicacién y empefio. En el aula a
menudo hay explicacién de reglas gramaticales o reflexiones metalingtis-
ticas, con la consulta de herramientas de trabajo como diccionarios y libros,
cosas que no se realizan para la adquisiciéon de la L1. Esto conlleva también
que en el aprendizaje de una lengua extranjera se dé mas atencién a la for-
ma que al contenido de lo que se suele hacer en un contexto de L1.

Dar mas atencién a la forma conlleva no poder cometer errores, de
ahi la constante tarea de correccién del profesor que puede resultar
desmotivadora para el alumno al poner de relieve sus fracasos. La madre,
en cambio, no se enfada si el nifio comete siempre el mismo error, sino que
lo considera parte de la adquisicion. Ademas, la madre no interviene con
reproches, sino que retoma implicitamente la forma incorrecta utilizando la
forma correcta, por ejemplo:

Niro: He rompido el baldn.
Madre: ;Y como lo has roto?

Las formas tradicionales de correccion usadas por los profesores que no
han tenido una formacién especifica!!, en cambio, pueden resultar incluso
dafiina para el aprendiz.

La libertad del nifio es también libertad de no contestar cuando no
tiene interés en hacerlo, o de cambiar de tema si se estd hablando de algo
que no le interesa. El alumno, en cambio, no siempre esta libre de elegir si

11 Para profundizar véase por ejemplo: D. Rigamonti (1999): «l.a correccion del etror
en la produccion escrita: el caso de estudiantes italofonos de E/LE», en Carabela, 46, 137-
152.
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intervenir o no en el discurso, puesto que la obligacién es parte de las
herramientas del profesor para forzarlo a expresarse.

2.1.2. Los factores cognitivos

A la hora de aprender la lengua materna el nifio tiene conocimientos pre-
vios limitados, por lo tanto el lenguaje se desarrolla de forma natural como
un instrumento para interactuar con el mundo que va descubriendo poco a
poco. El nifio aprende a comunicarse con la madre ya antes de poder
expresarse a través del lenguaje, utilizando en particular los ojos y el dedo
indice, pero también el resto del cuerpo, e incluso respetando los turnos de
habla. Inspirandome en el ejemplo citado por Michnick Golinkoff y Hirsh-
Pasek (2001: 108), he grabado y transcrito un ejemplo de interaccion
cotidiana entre un nifio de trece meses y su madre:

NINO: (sentado en la trona, vocaliza repetidamente hasta cuando la madre lo
mira)

MADRE: (mira al hijo)

NINO: (indica con el dedo nno de los objetos en la mesa)

MADRE: ¢Quieres esto? (foca el biberdn)

NINO: (mueve la cabeza para decir que no)

MADRE: ¢Quieres esto entonces? (foca una cuchara)

NINO: (mueve la cabeza para decir que no, mientras signe vocalizando e in-
dicando con el dedo)

MADRE: ¢Esto? (le enseria la taza del desayuno)

NINO: (mueve la cabeza para decir que no, luego se agacha como si quisiera in-
dicar algo con todo el cuerpo)

MADRE: ¢Estor (mientras levanta el mdvil)

NINO: (sonido de aprobacién. 1.uego se apoya en el respaldo de la trona y baja el
brazo mirando a la madre en los ojos. El cuerpo se relaja)

MADRE: (le da el mévil al nirio)

NINO: (coge e/ movil y sonrie contento mirando a la madre en los gjos)

A partir de los nueve meses el nifio se comunica con la madre como
en el gjemplo que hemos visto, luego, a partir de los doce-trece meses poco
a poco empiezan a aparecer las primeras palabras. La familia puede ayudar
en la creacién del vocabulario repitiendo varias veces los nombres de los
objetos, como en el ejemplo siguiente, inspirado en Michnick Golinkoff y
Hirsh-Pasek (Ibid: 110):

NINO: (wira un botn de la chagueta de su abuelo, lo indica con el dedo y vocaliza)
ABUELO: (mira el botin) (Guaul
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MADRE: (mira el boton, luego mira al nifio) ;Qué bonito este botén!
NINO: (mira a la madre y deja de indicar)

El nifio, por lo tanto, no aprende solo el nombre de los objetos, sino
también que esos objetos existen y cudl es su funcion. Es decir que el nifio
aprende a conocer el mundo dandole un nombre a cada cosa. En cambio,
por lo que concierne al léxico, en la adquisicién de una segunda lengua el
aprendiz ya ha conocido el mundo, solo tiene que aprender los nuevos
nombres de los objetos.

La adquisicién de la lengua materna se realiza en la infancia, antes de
que se desarrollen otras capacidades cognitivas. Baralo (1999: 32) sostiene
que esas nuevas capacidades

pueden entrar en competencia con la capacidad de adquirir la lengua. [Estas
nuevas capacidades son, por ejemplo,] la resolucién de problemas, la deduccion,
la inferencia y la memoria compleja. La conciencia metalingiifstica [...] es una
capacidad que no existe en el nifio y no sabemos hasta qué punto puede influir en
el proceso de adquisicion de una segunda lengua o de una lengua extranjera.

Veremos ahora que segun algunos autores ya clasicos la edad es una
variable fundamental a la hora de aprender idiomas, por la existencia de un
periodo critico tras el cual la adquisicién se alcanzaria con mayor dificultad.
Hoy en dia, en cambio, se tiende a superar una visioén tan pesimista.

2.1.3. Los factores bioldgicos

Basandose en estudios neurofisiolégicos Lenneberg (1971) teoriza la exis-
tencia de un periodo critico en la adquisicién que se asocia a la pubertad (a
partir de los diez-doce afios). Segun el investigador la adquisicién de una
lengua, tanto materna como segunda, antes del perfodo critico recibe los
beneficios de una mayor plasticidad neuronal, que en cambio se reduce
abundantemente después de la pubertad a causa de la completa lateraliza-
cién de las funciones del cerebro. La existencia del periodo critico es util
para explicar el motivo que lleva a un adulto afisico post-trauma a encon-
trar dificultades en recuperar su lengua materna; también es util para
explicar por qué los llamados «nifios salvajes», es decir unos raros casos de
nifios abandonados a si mismos sin posibilidad de comunicarse con nadie
que se encontraron e incorporaron en la sociedad después de la pubertad,
no consiguieron desarrollar una competencia lingiifstica de la lengua
materna idéntica a la de un nativo que haya aprendido a expresarse en la
infancia.

La hipétesis del periodo ctitico se suele utilizar para explicar, por
ejemplo, por qué los aprendices adultos de una lengua segunda a menudo
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no consiguen alcanzar un nivel de interlengua muy préximo a la lengua
meta, y hasta los que obtienen mejores resultados a menudo conservan
rasgos no nativos, sobre todo en la pronunciacién. En cambio, si la adquisi-
cién empieza en la infancia, el nivel de conocimiento lingiifstico puede
alcanzar el de un nativo, o acercarse mucho a ese modelo.

Para la fonética en particular es cierto que la adquisicién de una lengua
segunda en la infancia puede ayudar a aprender todos los sonidos de la
misma, pero también es cierto que esto no es imputable totalmente a la
existencia de un perfodo critico, puesto que las capacidades articulatorias de
un adulto son menos elasticas, es decir que la falta de adquisicién de todos
los sonidos de una lengua extranjera o segunda tiene también una explica-
ciéon fisica. Se podtia afiadir incluso que un nifio se siente mas atraido que
un adulto por trabalenguas, canciones y rimas, y por toda actividad que
invite a producir sonidos nuevos, por lo tanto un niflo se entrena mas que
un adulto y con menos inhibiciones. Los factores afectivos pueden in-
tervenir en el proceso de adquisicién, puesto que un nifio siente menor
vergiienza que un adulto cuando produce sonidos nuevos, y no se siente
juzgado por los demas.

Sin embargo, en la formulacién de la teoria del periodo critico faltan
datos analizados de forma sistematica, e incluso personas que no se dedican
a la investigacién o a la enseflanza pueden notar incongruencias basandose
en simples conocimientos empiricos : es innegable que hay personas que
han aprendido la L2 en la edad adulta y que pueden llegar a conocer la
lengua meta incluso mejor que un nativo, llegando a expresarse con mayor
riqueza de vocabulario y correccion.

Ademas el nifio suele aprender una lengua segunda con mas éxito en
un contexto de inmersion lingiifstica, por ejemplo en zonas bilinglies, o en
el caso de emigracién a otro pais, pero esto vale también para un adulto, si
se realizan las condiciones necesaria para que sienta el deseo de comuni-
carse e integrarse completamente en grupos sociales de elevado nivel
cultural. Segin parece, los factores afectivos y emotivos pueden empujar la
adquisicion hasta superar el obstdculo fisico del periodo critico: esto
demuestra que la hipétesis no convence del todo.

Varios investigadores han retomado las ideas de Lenneberg 2 Algu-
nos han propuesto adelantar el perfodo critico a los cinco afios, otros la fase
de lateralizacién, que podrfa empezar incluso antes de nacer. Las teorfas
actuales mas difundidas prevén la existencia de varios periodos ctiticos,
llamados periodos sensibles para el aprendizaje de la lengua meta, uno para
cada nivel lingiiistico:

1. el primer perfodo sensible es el de la fonética, que se cierra con la

pubertad;

12 Para profundizar véase Pallotti (1998), cap. 5.3.
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2. el segundo es el de la morfologia;
3. sigue el de la sintaxis.

El léxico y la pragmatica, en cambio, parecen no tener un perfodo
sensible, puesto que no suelen crearle problemas al aprendiz, tampoco en la
edad adulta 13,

Hay numerosas investigaciones empiricas sobre la adquisicién de la
fonética o de la morfologia que demuestran que el aprendiz puede llegar a
niveles muy préximos a la lengua meta si se acerca a la 12 antes de los
catorce o quince afios; dichos estudios confirman la hipétesis del periodo
critico. Pero hay otras investigaciones que demuestran que el adolescente y
el adulto aprenden mas rapido que el nifio y de forma mas eficaz gracias a
su mayor desarrollo cognitivo.

En el estudio de Snow y Hoefnagel-Hohle (1978, citado en Pallotti:
1998), se monitorizaron tres grupos de aprendices durante el primer afio de
adquisicién espontanea del holandés: habia nifios de 8-10 afios, adolescen-
tes de 12-15 afios y adultos. Después de tres meses los adolescentes y los
adultos habfan aprendido mucho mas que los nifios; después de seis meses
la diferencia era un poco menor, sobre todo por lo que concierne a la
pronunciacién, donde los nifios ya habian casi alcanzado a los adultos; des-
pués de nueve meses la ventaja de los adultos y de los adolescentes segufa
existiendo, pero se habia reducido. Segin parece, los aprendices mas jovenes
al principio tienen un tipo de adquisicibn mas lenta, pero poco a poco
pueden alcanzar a los aprendices mas maduros. Lo que hasta hoy no ha sido
posible establecer es cuando los pequefios adelantan a los mayores. Chini
(2005: 62) resume este hecho diciendo que o/der is faster, but younger is better.

Con aprendices nifios o adolescentes la adquisicion se realiza de forma
inconsciente y es de tipo mas natural, mientras que DeKeyser (2000, citado
en Chini: Zbidem) concluye su investigacion con aprendices adultos declaran-
do que con ellos es aconsejable un enfoque que preste mas atencién a la
forma y a la reflexion metalingiifstica.

Para los innatistas, la edad del aprendiz se relaciona directamente con

13 Algunos autores han explicado este desfase en la evolucién de los periodos
sensibles con la secuencia de mielinizacién de las diferentes zonas del cerebro donde se
supone que se localice el desarrollo de los varios niveles linglisticos (aunque es preciso
subrayar que hasta la fecha no es posible demostrar cuales son las zonas del cetebro
delegadas a la adquisicion de cada nivel lingtiistico): la mielina permite que las sefiales
clectroquimicas fluyan mas agilmente de una neurona a otra, pero les quita plasticidad a las
neuronas mismas y dificulta la formacién de nuevas conexiones entre ellas. Si consideramos
que el aprendizaje conlleva la formacién de nuevas conexiones entre neuronas, la
consecuencia directa del fenémeno de la mielinizacién es que cuando este se ha realizado el
aprendizaje resulta mas lento y complejo. La mielinizacién, segin los autores, se realizarfa en
la pubertad en las zonas del cerebro donde reside la adquisicion de la fonética y mas tarde en
las zonas dedicadas a la morfologfa y a la sintaxis. Las zonas destinadas a la adquisicién del
léxico y de la pragmitica, en cambio, no sufren este proceso.
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la accesibilidad a la Gramatica Universal, con sus principios y parametros '4:
después de la infancia, tras la adquisicion de la lengua materna que se realiza
gracias a la seleccion de los parametros que la caracterizan, segun algunos
autores el aprendiz ya no tiene acceso a la Gramatica Universal. La adquisi-
cién de una segunda lengua se realiza a través de la aplicacion de otras
capacidades cognitivas. El resultado de la adquisicién de una L2 serd
necesariamente diferente de la adquisicion de la lengua materna, tanto a
nivel de proceso como de producto.

En un enfoque histérico, volviendo a la superacion de la hipotesis de
la existencia del periodo critico, podemos mencionar estudios recientes de
biolingtifstica 1>: segiin Lenneberg la pubertad conlleva la pérdida de
sensibilidad de la zona del cerebro llamada «Area de Brocax», que tiene un
rol fundamental en la adquisicién del lenguaje. Hoy en dia, gracias a unas
técnicas capaces de observar las reacciones que se producen en el cerebro
ante un estimulo lingtistico, se puede ver que el area interesada sigue sien-
do sensible también en sujetos adultos, por lo tanto la teoria del periodo
critico no tiene fundamento biolégico.

2.1.4. Los factores afectivos

La adquisicién de la lengua materna se realiza de forma espontanea acom-
pafiando el desarrollo cognitivo del nifio, sin que factores afectivos como la
motivacién personal o la ansiedad puedan impedirlo u obstaculizarlo. En el
aprendizaje de una lengua extranjera las condiciones de partida del aprendiz
no coinciden con la situacién en que se realiza la adquisicién de la L1; como
se ha dicho en el capitulo anterior, por ejemplo, a la hora de aprender una
lengua Krashen le atribuye gran importancia al filfro afectivo: con un filtro
bajo el aprendiz adquiere mas input, en caso contrario su capacidad de
retencién es menor; para el investigador, sin embargo, la dificultad reside en
determinar qué es exactamente el filfro, y cémo se puede medir su nivel.
Tampoco es posible establecer de forma rigurosa el tipo de motivacion
personal que tiene el aprendiz y su nivel de ansiedad, asi como el grado de
interaccién de estos dos factores en el aprendizaje. Otra dificultad para el
investigador consiste en determinar cémo la personalidad del aprendiz
pueda influir en el proceso de aprendizaje de la LE. Veamos todos estos
elementos con mds detalle.

La motivacion es el deseo del aprendiz de adquirir conocimientos, de
alcanzar un objetivo, y su alcance es acompafiado por un sentido de
satisfaccion; el profesor puede ayudar al aprendiz a mejorar sus estrategias

14 Véase supra, Cap. 1.2.
15 Véase supra, Cap. 1, nota 5.
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de aprendizaje y su dominio de la lengua entendiendo cudles son los mo-

tivos que lo empujan a acercarse a una lengua extranjera. Dichos motivos

en la base del aprendizaje son numerosos y variados, tanto que las inves-
tigaciones realizadas hasta ahora no los abarcan todos; los principales tipos
de motivacién presentados por Dulay, Burt y Krashen (1985: cap I1I) son:

1. La motivacién integradora, que empuja a aprender bien la segunda lengua
con el fin de integrarse en una comunidad de hablantes en un contexto
de inmersion. Caracteriza al aprendiz adulto, suele basarse en un sentido
de estima hacia la sociedad acogedora y llega a su maxima realizacién
cuando el nivel cultural de pattida del aprendiz es alto y su posicién
social es proxima a la de su pais de origen. El deseo de integracion le em-
puja al aprendiz a querer ser parte de la nueva sociedad y a utilizar la
lengua meta de forma correcta y fluida en los intercambios con los
nativos (tanto que se llega a menudo a niveles de expresién cuasi-na-
tivos), pero sin rehusar sus origenes. Otro caso de motivacién in-
tegradora se refiere al conocimiento de lenguas vehiculares, como por
ejemplo el inglés o el espafiol hoy en dia: el dominio de la lengua a
menudo es acompafiado por el deseo de viajar y comunicarse con extran-
jeros, de poder expresarse sin mediacién de otras personas, de no sen-
tirse aislados.

2. La motivacion de identificacion con el grupo social, que suele caracterizar al
aprendiz adulto y va mas alld de la motivacién integradora porque llega al
extremo de rehusar la condicién social de partida para identificarse
totalmente con el grupo social acogedor.

3. La motivacion instrumental, que empuja al aprendiz a estudiar una lengua
por razones practicas y utilitarias, como por ejemplo encontrar un
trabajo o mejorar la posicion laboral, sacar un diploma para el curriculum
vitae, etc., o también por la necesidad de superar un obsticulo concreto,
como un examen de lengua obligatorio.

En un contexto de aprendizaje formal la motivaciéon tiene varios
matices, dependiendo del tipo de ensefianza y de las necesidades del
alumno.

1. La motivacion extrinseca se basa en la necesidad de retroalimentacién posi-
tiva del aprendiz, y se manifiesta en el deseo de sacar buenas notas en un
test o en un examen, y de sentirse admirado por el profesor. Recurrir a
menudo a la motivacion extrinseca puede tener efectos negativos, puesto
que el interés por obtener una recompensa por un esfuerzo (como una
nota positiva) puede llevar al aprendiz a no arriesgarse a producir esas es-
tructuras de las que no se siente seguro, y al hacer esto no progresa en su
nivel de interlengua. Ademas, un tipo de trabajo basado en la motivacién
extrinseca puede reducir el grado de motivacién intrinseca de los apren-
dices, puesto que al principio trabajarfan por su placer personal, pero
luego se dejarfan llevar por el deseo de una evaluacién positiva.
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2. La motivacion intrinseca se basa en la situacion en que se realiza el apren-
dizaje, y es la que mas tiene que ver con la figura del profesor y con su
forma de actuar: una clase bien ideada, un profesor comunicativo y sim-
patico, un libro de texto agradable, una relacién amistosa y de solidaridad
con los compafieros, etc., son todos elementos que pueden acrecentar el
interés por el aprendizaje de una lengua extranjera.

3. La motivacion cultural se basa en el deseo de aprender una lengua extranjera
para poder acercarse a su literatura, cultura y sociedad sin mediaciéon de
la 1. Este tipo de motivacién suele encontrarse en aprendices adultos
mas que en adolescentes.

Cada aprendiz puede tener uno o mas tipos de motivacion, y cuanto
mas alto sea su grado, mas altas seran sus posibilidades de éxito en el apren-
dizaje.

En contextos formales, cabe preguntarse cual es la relaciéon que hay
entre motivacion y aprendizaje: pongamos por ejemplo tres casos:

. ¢l caso de un aprendiz motivado que es premiado por el profesor y se
motiva adn mas, o

« el caso de un aprendiz sin motivacién, obligado a aprender la lengua, que
es premiado por el profesor, saca buenas notas que lo motivan y lo em-
pujan a aprender, o

« el caso de un aprendiz motivado que no obtiene los resultados esperados
y se desmotiva.

¢Cémo y cuanto influye la motivacion en el estado inicial? Es decir, ¢la
motivacion es la causa o el efecto del proceso de aprendizaje? La res-
puesta se encuentra en la circularidad de la relacién: las buenas notas
aumentan la motivacién, que hace invertir energias en el aprendizaje
para seguir obteniendo resultados positivos; mientras que las malas
notas disminuyen la motivacién, el aprendiz poco a poco deja de em-
pefiarse, y los resultados seran aun peores. Un profesor consciente de
las dindmicas de aprendizaje puede aportar gran ayuda al aprendiz
desmotivado dindole siempre la explicacién de una evaluacién negativa;
diciéndole que ha sentido tener que ponerle una nota que no se corres-
ponde a su potencial; invitindolo a intentar otra vez, premiando sus
esfuerzos y animandolo a trabajar con mas empefio y energia, etc. Tam-
bién es aconsejable que proponga actividades amenas, que sea dis-
ponible y acepte la negociaciéon, que promueva la participacién activa de
los aprendices, etc. Ese profesor procurara siempre mantener alto el
nivel de motivacion del aprendiz.

Otro factor afectivo determinante a la hora de aprender una lengua
no nativa relacionado con la motivacién del aprendiz es su autoestima.
Una persona con un alto nivel de autoestima tiene menos dificultades a
la hora de comunicarse en una lengua extranjera porque no le importa
sentirse juzgado por los demas. Un bajo nivel de autoestima, en cambio,
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crea cierta aprensiéon comunicativa, sobre todo en las actividades donde
mas estamos expuestos al juicio de los oyentes. Se ha comprobado en el
aula que la actividad que mas crea ansiedad es la produccién oral sin
preparacion previa del discurso frente a un grupo (por ejemplo, respon-
der en voz alta a una pregunta del profesor), mientras que se advierte
menos tensién en las actividades de interaccién oral en parejas o en
pequefios grupos: el juicio de los compafieros y del profesor puede ser
causa de inhibicién de la expresiéon de los hablantes con menor autoes-
tima. La produccién escrita crea menos tension que la oral por realizarse
de forma mas privada, pero igual provoca un estado de ansiedad cuando
se tiene que escribir en la pizarra.

El profesor puede ayudar a los aprendices con poca autoestima
invitindolos a exponerse al juicio social poco a poco, sin forzarlos,
subrayando sus cualidades y dandoles una retroalimentacién positiva:
manteniendo alto el nivel de motivaciéon del aprendiz se conseguira
hacerle mejorar la actitud hacia la lengua, y los mejores resultados que
sigan acrecentaran su autoestima.

2.1.5. Los factores psicoldgicos

Entre los factores extralingiifsticos que intervienen en el aprendizaje de una
lengua extranjera y que no forman parte de la adquisicion espontinea de la
lengua materna podemos mencionar dos elementos determinantes.

La autoconciencia se refiere a la capacidad del aprendiz de ser pro-
tagonista del aprendizaje, de discriminar lo que le es util de lo que no lo es,
de aprovechar cada momento de la clase, de involucrarse en el proceso de
adquisicién, como de ser lo suficientemente auténomo para decidir qué
tipo de actividades de refuerzo le pueden beneficiar, sin la directa indica-
cién del profesor. Una escasa autoconciencia comporta una sensacion de
incapacidad de aprender, de impotencia, que puede llevar en casos
extremos al fracaso y al abandono. El profesor tiene que intervenir dando a
todos los aprendices las herramientas para llegar a ser mas auténomos,
explicando cémo es aconsejable trabajar: por ejemplo, invitando a reflexio-
nar sobre las secciones que componen el libro de texto y sobre como estas
se puedan aprovechar; o ensefiando que el diccionario no es util solo para
traducir un término, sino que también da indicaciones de tipo gramatical o
de frecuencia de uso, etc. Seguramente, a pesar de las indicaciones de
trabajo generales, validas para todos, habrd alumnos menos auténomos que
resulten mas lentos en desarrollar su autoconciencia: estos alumnos son los
que mas necesitan la ayuda del profesor, que debe sostenerlos y guiarlos en
el dia a dia hacia la autonomfa.

El segundo factor es la aptitud lingiiistica del aprendiz, es decir la capa-
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cidad personal de aprender una lengua. Al tratarse de una habilidad que

puede variar de forma considerable de un aprendiz a otro, se puede definir

uno de los principales factores de variabilidad en la adquisiciéon de una
lengua.

Dulay, Burt y Krashen (1985: cap. 11I) sefialan un conjunto de habili-
dades que forman parte de la aptitud lingtistica, como:

« la capacidad de identificar, reproducir y memorizar nuevos sonidos,

. la capacidad de reconocer las funciones de las palabras en una oracion,

. la capacidad de inferir reglas a partit de muestras de lengua y de
reconocer los contextos donde estas se pueden aplicat,

. la capacidad de generalizar,

. la capacidad de memorizar contenidos, asociando sonidos a significantes,
etc.

El desarrollo de esas capacidades se puede considerar un objetivo del
aprendizaje, sobre todo en los niveles iniciales, de aproximacién al estudio
de una lengua extranjera. La intervencién del profesor puede ser de ayuda
para facilitar la apropiacién de esos mecanismos que acompafian el apren-
dizaje de una lengua extranjera (como tomar nota de la preposicion que se
asocia a un verbo, notar similitudes y diferencias entre reglas, recurrir a la
memoria visual para memorizar, hacer asociaciones para recordar palabras
nuevas, dibujar campos semanticos para reunir entradas léxicas, etc.), pero
luego es el aprendiz quien tiene que hacerse cargo de interiorizar esos
procedimientos y explotarlos en su aprendizaje. Es decir que el profesor se
limita a indicar estrategias, pero luego es el alumno que decide con total
autonomia si aprovecharlas, dependiendo de su nivel de motivacion.

Queda por decir que la aptitud lingiifstica personal juega un papel fun-
damental cuando se propone una ensefianza de baja calidad, con falta de es-
timulos: en este caso interviene la motivacién del alumno que lo empuja a
aprender la lengua de forma mds auténoma, prescindiendo del profesor y
de sus limites. En los casos de ensefianza satisfactoria, en cambio, el nivel
de éxito de los aprendices suele ser bastante parecido.

En directa relacién con el concepto de aptitud lingiifstica personal
cabe mencionar los estilos cognitivos del aprendiz, veamos los principales:

o Independiente del campo vs. dependiente del campo: los aprendices que tienen un
estilo cognitivo independiente del campo consiguen individuar con facilidad
los elementos portadores de informaciones de un mensaje verbal o
visual, mientras que los aprendices con estilo dependiente del campo pre-
fieren el conjunto a los detalles.

o Abnalitico vs. global/ holistico: los aprendices con buenas capacidades ana-
liticas prefieren descomponer las tareas de aprendizaje en unidades dis-
tintas y acercarse a cada una de ellas de forma separada e independiente;
al contrario, los aprendices con mayores capacidades globales se acercan
a la tarea con un enfoque general, sin separar las partes que la componen.
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o Abnalitico vs. mnemdnico: los aprendices con buenas capacidades analiticas
consiguen reconocer y aislar las reglas que componen la lengua: estas
personas prefieren esperar a expresarse hasta conocer bien el sistema lin-
glifstico de la LE, haciendo encajar sus hipétesis de forma rigurosa. Los
aprendices con buenas capacidades mnemonicas, en cambio, aprenden
con facilidad frases y férmulas de la lengua extranjera recolectando datos
por analizar: estas personas suelen expresarse con mayor fluidez y menor
atencion a la forma.

Normalmente los aprendices suelen tener un estilo analitico e inde-
pendiente del campo, o global/holistico y dependiente del campo asociado
a buenas capacidades mnemonicas. En la aproximacion al estudio de una
lengua extranjera los primeros tienen mayor facilidad en el aprendizaje de la
gramatica, mientras que los segundos tienen mayores ventajas en el ambito
de la comunicacion.

Sobre todo en el ambito del aprendizaje de una lengua extranjera,
ademas, se suelen mencionar especificos estilos de aprendizaje:

o Visual/ anditivo/ tdctil] quinestésico: segin las preferencias demostradas por
los aprendices alrededor de la manera de aprender una lengua extranjera,
estos se suelen clasificar segin las cuatro categorias aqui presentadas:

a) los aprendices con estilo visual prefieren acercarse al estudio de la
lengua a través de la lectura o a través de las imdgenes (por ejem-
plo: observando esquemas, asociando el nombre de un objeto al
dibujo que lo representa, etc.);

b) las personas con estilo auditivo prefieren escuchar la voz del
profesor o unas grabaciones, y no rehusan la interaccién con los
compafieros (actividades utiles con este tipo de aprendices pueden
set, por ejemplo: la escucha de las noticias del telediario; el analisis
de un anuncio de la publicidad; ver fragmentos de peliculas;
escuchar canciones y comentar el texto; etc.);

c) los aprendices con estilo tactil abogan por la construccién de
objetos concretos (por ejemplo: la creacién de un origami a partir
de instrucciones; la realizacion de un plato tipico tras leer la receta;
la ideacién de pésters pegando fotos recortadas de folletos o revis-
tas y escribiendo el texto; etc.);

d) las personas con estilo quinestésico prefieren aprender utilizando
los movimientos de todo el cuerpo (por ejemplo: levantarse para
buscar en el aula un objeto que se ha escondido siguiendo unas ins-
trucciones de los compafieros o del profesor sobre su ubicacion en
el espacio; realizar acciones a partir de instrucciones en imperativo,
como abrir la ventana, cerrar la puerta o borrar la pizarra, etc.)

El profesor debe presentar a la clase actividades relacionadas con los varios

tipos de estilos de aprendizaje para que todos sus alumnos puedan aprove-

char la enseflanza, y también tiene que proporcionar cuestionarios de
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reflexién y autoevaluacién'® para que los mismos estudiantes sepan recono-
cer su estilo dominante, y aprendan a aprovechar las actividades que mejor
se adapten a su forma de aprender. Sabiendo ademas que en la clase habra
alumnos de varios estilos cognitivos es aconsejable que el profesor varie a
menudo el tipo de actividades que proponer de forma que todos los apren-
dices puedan sacar provecho en igual medida.

2.1.6. Los factores pedagdgicos

Se ha visto que el aprendizaje formal, en el aula, es muy diferente de la ad-
quisicién de la lengua materna. Ademas de los factores presentados hasta
ahora, y para retomarlos a manera de conclusion, hay que considerar el tipo
de metodologia empleada por el profesor, que le da mayor o menor papel al
alumno (por ejemplo, si propone una leccién frontal o de tipo comuni-
cativo), el aula en si (distribucién de los aprendices en el espacio, presencia
de recursos didacticos como diccionarios y ordenadores, etc.), y sobre todo
el tipo de estudiantes (su edad, su formacién lingiiistica y cultural previa, la
razén que los ha inducido a aprender la lengua extranjera, su nivel de
motivacién, etc.). El buen profesor es el que es capaz de estimular contem-
poraneamente a estudiantes empujados a aprender la lengua extranjera por
razones diferentes, y que tienen varios grados de preparacién, autoestima,
autoconciencia y motivacién, fomentando su autonomia y animandolos a
seguir aprendiendo.

2.2. FACTORES LINGUISTICOS QUE INFLUYEN EN LA ADQUISICION
DELA L2

En el apartado anterior se han analizado las diferencias entre la adquisicién
de la lengua materna y de la lengua extranjera o segunda, veamos ahora
cudles son los factores lingiiisticos determinantes a la hora de aprender una
lengua no nativa.

2.2.1. Los universales lingiiisticos y el grado de marcado

La adquisicién de una L2 depende principalmente de factores lingiisticos,
tanto universales como especificos. Los universales hng(iisticos son elemen-
tos compartidos por todas las lenguas (por ejemplo, la presencia, explicita o
tacita, de un sujeto que realiza una accién, indicada por un verbo, etc.). La

16 Véase por ejemplo L. Mariani (2000), Portfolio. Strumenti per documentare e valutare cosa
si impara e come si impara, Bolonia, Zanichelli.
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reflexion sobre el papel de los universales lingiifsticos sigue dos vertientes:
la Gramatica Universal de Chomsky, y la investigacién sobre los universales
tipolégicos que llevaron a cabo Greenberg y sus seguidores.

Como ya se ha visto, la Gramatica Universal es el conjunto de prin-
cipios y parametros que forman parte del bagaje lingtistico innato de cada
hablante. Al aprender la lengua materna, el nifio tiene que seleccionar de
forma inconsciente los parametros que le corresponden, dejando los demas
en forma latente.como sabemos, en cambio, el papel de la Gramatica Uni-
versal en la adquisicién de una lengua segunda queda por aclarar, puesto
que hay autores que abogan por la total accesibilidad de la GU, otros que
declaran que tras aprender la lengua materna se cierra el acceso a ella, y
otros que subrayan la posibilidad de tener acceso a la GU para aprender una
lengua segunda, pero a través de la mediacién de la lengua materna.

En el ambito generativo, ademas, se debate el tema del warcado, es
decir la presencia de un elemento lingiifstico de dificultad para el aprendiz:
segin los generativistas, los elementos que pertenecen a la gramatica central
de una lengua no son marcados, mientras que lo son los elementos peri-
féricos de la gramatica. Adquirir los elementos no marcados es relativamen-
te facil para el aprendiz: le basta con entrar en contacto con la lengua; los
elementos marcados, al contrario, requieren mas esfuerzo y se aprenden
con la exposicién constante hacia esos elementos. Para el investigador la
dificultad consiste en determinar cuales son los elementos marcados, puesto
que no hay acuerdo entre los generativistas.

En el ambito tipolégico funcional, que estudia los #niversales, la pers-
pectiva cambia: los universales lingiifsticos no son el resultado de un pos-
tulado tedrico, sino generalizaciones que nacen de la comparacién de
numerosas muestras de lenguas, que a menudo no tienen familiaridad entre
si, sino que pertenecen a grupos lingiifsticos lejanos el uno del otro. Dichas
generalizaciones a menudo son implicacionales, por ejemplo el universal
ndmero 36 de Greenberg dice:

87 una lengna tiene la categoria del género, tiene siempre la categoria del nimero.

En el campo tipolégico, con el término marcado se hace referencia a la rela-
cién implicacional entre dos elementos: el elemento mas marcado sera el
que tenga mayor implicacién en una relacién, pero también el menos difun-
dido, el mas complejo. La investigaciéon empirica confirma que los elemen-
tos mas marcados se adquieren con mayor dificultad: por ejemplo, los es-
tudios del Proyecto de Pavia sobre el italiano/L2 han confirmado que los
aprendices adquieren antes la categoria de nimero (menos marcada) que la
del género.

Chini (2005: 51-52) explica, ademas, que a nivel sintictico se ha com-
probado en varias segundas lenguas la existencia de algunas «jerarquias de
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marcadoy, es decir de escalas de estructuras lingiifsticas ordenadas segtin un
grado de marcado creciente. Veamos un ejemplo adaptado de Chini
(Lbidem): el grado de marcado de la jerarquia de accesibilidad a las frases
relativas en italiano y espafiol aumentaria segun la siguiente escala, referida a
las funciones sintacticas que menos se pueden construir con un relativo:

Tabla 2.1. Escala jerdrquica de marcado de las oraciones relativas

ORACION RELATIVA
(DE MENOS MARCADA EJEMPLOS
A MAS MARCADA)
sujeto el nifio que jugaba con su madre
objeto directo el nifio que habfamos visto
objeto indirecto el nifio a quien le di el regalo
objeto preposicional el nifio con quien jugaste
genitivo el nifio, cuyos pantalones se habfan roto
objeto de comparacion el nifio tan alto como mi hijo

Las oraciones relativas que se encuentran en la parte alta de la escala son las
menos marcadas por ser las mas difundidas y frecuentes. Cuanto mas nos
acercamos a la parte baja de la escala, el uso de las relativas es mas esporadico,
tanto que en algunas lenguas no es posible crear frases relativas comparativas o
de genitivo.

En segundas lenguas, el orden de adquisicidén de las estructuras es impli-
cacional y respeta la jerarquia presentada en la escala, es decir que se adquieren
antes las estructuras presentadas en la parte alta del esquema, las menos
marcadas, y después (0 nunca, segiin el grado de motivacion del aprendiz o su
exposicion a la lengua) las de abajo. Las hipétesis en la base de las inves-
tigaciones tipoldgicas sobre los universales implicacionales resultan ttiles tam-
bién en nuestro campo de accién, porque permiten predecir el orden de ad-
quisicién de las estructuras de la L2, y el consiguiente orden en el cual el
profesor va a proponer una reflexién metalingiifstica en el aula.

Para explicar los casos en que el aprendiz no respeta el orden de adquisi-
cién previsto en la escala jerarquica, Eckman (1992) a finales de los afios seten-
ta retoma la idea introducida por el analisis contrastivo a la luz de los
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universales y propone el concepto de marcado diferencial, es decir de mayor o
menor distancia entre elementos de la L1 y de la L2. Segtin dicha hipétesis, para
el aprendiz seran mas dificiles de adquirir esas areas de la lengua meta que son
diferentes de la lengua materna y que son mas marcadas: la dificultad es
proporcional al grado de marcado de la estructura de la L2; en cambio, seran
faciles de adquirir esas dreas de la L2 diferentes de la lengua materna, pero
menos marcadas. Por ejemplo, en la lengua china no existe el acuerdo entre
género y numero, de ahi que los aprendices chinos encuentren mas dificultad
en aprender a expresar el género (categorfa mas marcada) que el numero.

2.2.2. El marcado dependiente del sistema

En la adquisicién de una segunda lengua influyen también las caracteristicas
formales de la lengua meta misma, es decir que nos referimos al fenémeno
del marcado dependiente del sistema, tipico de una L2 concreta. Esto significa
que cierto elemento puede resultar mas marcado en una lengua y menos en
otra, dependiendo de numerosas variables. En particular, cierta estructura,
incluso si es muy matcada, se aprende con mayor facilidad si estd presente
de forma frecuente en el input. Por ejemplo, los estudios de los afios seten-
ta del siglo pasado sobre adquisicién de morfemas de la lengua inglesa
sefialaron que las formas irregulares del pasado, que son mas marcadas por
definicion, se aprenden antes que las formas regulares y menos marcadas,
por ser mas frecuentes en el input.

Ademas del grado de marcado de un elemento de la lengua meta, cabe
mencionar la mayor facilidad de adquisiciéon de elementos conformes a la
misma L2. Por ejemplo, para el espafiol, que es una lengua flexiva, los
aprendices interiorizan pronto la regla de la flexién verbal por la gran can-
tidad de input presente en la lengua. De ahi surge pronto la capacidad de
generalizar la regla de sufijacién de morfemas para indicar el género y el
ndmero en el sustantivo y el adjetivo.

Las caracteristicas formales de la lengua meta que hemos presentado
hasta ahora dejan prever un rol marginal para la figura del profesor, puesto que
el aprendizaje parece realizarse a partir del input lingtistico sin que este pueda
intervenir. En cambio, estudios empiricos han demostrado que, independien-
temente de las caracterfsticas de la L2, la forma de presentar el input y de guiar
la atencién del alumno puede determinar profundas diferencias en su produc-
cién: por ejemplo, en el caso de las escalas jerarquicas de acceso al uso de un
determinado elemento linglifstico, si el profesor sabe calibrar el momento en
que proponer a la clase la reflexién metalingtiistica sobre las estructuras presen-
tadas, puede conseguir enfocar la atencidén sobre esos elementos menos usados,
de forma que los aprendices puedan aprender incluso las estructuras que se en-
cuentran en la parte mas baja de la escala misma. Esto significa que tras un
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tiempo previo de exposicion del alumno a las estructuras mas marcadas, en el
que el aprendiz se siente libre de hacer hipétesis sobre su funcionamiento y
uso, el profesor tiene que dar una explicacién formal de las mismas: de este
modo agiliza su proceso de aprendizaje, proceso que podria no realizarse si los
alumnos no se detuvieran a reflexionar sobre ellas.

2.2.3. El rol de la lengna materna

Como se ha adelantado en el primer capitulo, en la adquisicién de una lengua
meta otro factor determinante, sobre el cual mucho se ha debatido y se seguird
debatiendo, es el rol de la lengua materna. El Analisis Contrastivo, tanto en la
version fuerte como en la débil, le otorgaba un papel fundamental a la L1, que
era como un prisma por el que pasaba el aprendizaje adquitiendo varios
matices. Se consideraba que el #ansfer, o interferencia negativa, era la tnica causa
del error, mientras que la nterferencia positiva facilitaba el aprendizaje. Sin em-
bargo, en las investigaciones de los afios setenta se demostrd que los errores
debidos a la lengua materna eran un porcentaje limitado, y esto conllevé una
fuerte reduccion del papel de la L1 en la opinién comin. Los autores de la
hipdtesis de la identidad (véase Dulay, Burt y Krashen, 1985: cap V) llegaron a
teorizar la igualdad del proceso de adquisicion de la lengua materna y de la
lengua meta, atribuyendo un rol determinante a los factores innatos o
universales.

En épocas mas recientes, el rol de la L1 se ha vuelto a considerar fun-
damental, puesto que segun algunos teéricos la Gramatica Universal es
accesible solo a través de la lengua materna. En un enfoque cognitivo, hoy en
dia el recurso a la lengua materna como herramienta para aprender la L2 se
considera una estrategia de aprendizaje facilitadora (notando similitudes y
divergencias, haciendo asociaciones para agilizar la memorizacién, etc.); la L1
es ahora una guifa para orientarse entre las reglas en que se basa la lengua
meta y para ayudar en su comprension. Ademas, se introduce el término
crosslinguistic influence’” para indicar influencias de otros sistemas lingtiisticos
diferentes de la L1 aprendidos antes de la lengua meta.

Hasta la fecha no se ha dado una teorfa completa sobre el #rdnsfer que
aclare el rol de la lengua materna (o de otra lengua) en la adquisicién de la
lengua meta, aunque se han estudiado varios factores de forma porme-
notizada; veimoslos detenidamente:

1. Nivel lingiifstico: la influencia de la lengua materna es mayor en unos
niveles lingiifsticos que en otros. Se presentan aqui unos ejemplos saca-
dos de producciones de ital6fonos de E/LE:

17 Véase Odlin (1989).
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Tabla 2.2. Trinsfer en los niveles lingiiisticos

NIVELES LINGUISTICOS
(DE TRANSFER MAS FRECUENTE EJEMPLOS
A MENOS FRECUENTE)
fonoldgico He ido a la farmacia
léxcico El mecanico trabaja en la oficina
sintdctico Yo he ya visto
morfoldgico Cuando e pequefio
textual Distinguidos saludos [un atento saludo]
pragmatico Paco no sabe @ quién toca [quién es el dltimo]

2. Nivel de conocimiento de la lengua: el recurso al #dnsfer es mas frecuente
en los niveles iniciales a causa de los escasos medios lingtisticos a dis-
posicion. El #rdnsfer se manifiesta en el orden presentado en la Tabla 2.2,
es decir que los aprendices que se acercan por primera vez a la lengua in-
curririn con mayor probabilidad en el #ransfer fonolégico y léxico; cuanto
mas los aprendices progresen en la adquisicién de la lengua meta, mds
comun sera la posibilidad de incurrir en un #rdnsfer sintactico o mot-
folégico; el transfer de tipo textual y, en particular, de tipo pragmatico, se
manifiestan incluso en los niveles mas avanzados y son los mds dificiles
de erradicar.

3. Significado concreto vs. metaférico: con respecto a esos términos que
tienen tanto un significado concreto como metaférico, el #ransfer de la
lengua materna que se realiza con mayor frecuencia concierne al solo
significado concreto, y es mas dificil que el significado metaférico se
transfiera a la lengua meta, (por ejemplo, el verbo «correr» en su acep-
ci6n de moverse de forma rapida — correr una carrera — es mas comun
que en su acepcién metaférica de hacer algo a mas velocidad de lo nor-
mal — hay que correr mucho para terminar el programa —).

4. Grado de marcado: como se ha venido explicando, es bastante raro que
se reproduzcan en la lengua meta esos elementos que en la lengua
materna son marcados, mientras que los menos marcados tienen un alto
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porcentaje de probabilidad de #dnsfer a la L2, sobre todo en los niveles
iniciales. Ademas de la hip6tesis del marcado diferencial de Eckman 18 cabe
mencionar su teorfa mas reciente de 1991 lamada hipdtesis de la conformidad
estructural, que prevé que las interlenguas en su desarrollo se adapten a los
universales implicacionales, sea cual sea la relacién de similitud o
divergencia entre la lengua materna y la lengua meta.

5. Distancia tipologica: en lenguas vecinas (como el italiano y el espafiol) el
transfer es mucho mas probable que en lenguas con distancia mayor. En
el caso de lenguas tipolégicamente lejanas la adquisiciéon es mas lenta,
sobre todo en el caso de elementos de la lengua meta que no existen en
la lengua materna o que se desdoblan; en el Proyecto de Pavia sobre la
adquisicion del italiano como lengua segunda se ha visto que es posible
incluso un #rdnsfer tipologico de la lengua materna: por ejemplo los apren-
dices chinos que adquieren el italiano en un contexto natural de inmer-
si6n evidencian una primera etapa de adquisicién que no presenta rasgos
morfolégicos, caracteristica de su lengua materna.

A modo de conclusién se dird que en afios recientes se ha retomado el
concepto de #rdnsfery se ha estudiado su campo de accién, viendo dénde es-
te puede ayudar en el aprendizaje y dénde en cambio puede estorbar. En
general, se ha visto que cualquiera que sea la lengua materna y su paren-
tesco con la lengua meta, el #ansfer puede influir en los tiempos de adquisi-
cién, pero no altera el orden de las etapas adquisicionales, que tienen rela-
cién directa con factores universales y con las caracteristicas de la lengua
meta.

18 Véase supra, p. 52.
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LAS INTERLENGUAS INICIALES

3.1.1. La interlengua inicial en contextos naturales

En el capitulo I se ha dicho que la interlengua es un sistema lingtiistico

transicional que tiene rasgos de la lengua materna y de la lengua meta y que

nace en el momento en que el aprendiz empieza a utilizar recursos de la L2.

La interlengua se forma a partir de las intuiciones e hipotesis que el apren-

diz formula desde sus primeros contactos con la lengua meta: no se puede

definir «una lengua sin gramatica» porque en la mente del aprendiz se va
creando un sistema de reglas interrelacionadas siempre mas complejo: la in-
terlengua tiene una gramdtica interna, que al principio se basa en pocas
reglas o automatismos, y que se va enriqueciendo gracias a la exposicién a la

L2 e incluso, aunque en menor medida, a la voluntad de aprender.

Tras una primera intuicién de las reglas el aprendiz va comprobando
de forma empirica si sus hipétesis coinciden con la norma, es decir si ha
acertado en intuir las reglas de la L2. Puede efectuar el control de tres for-
mas:

. con el uso de las reglas en cuestion en sus conversaciones con nativos o
hablantes expertos: si el oyente entiende el mensaje sin dar muestra de
incomprensién, sorpresa o molestia, el aprendiz tiene ticita aceptacion
de sus intuiciones. Si en cambio hay sefiales de que el mensaje tiene
problemas formales el aprendiz ird reformulando las reglas intuidas hasta
dar con la forma correcta;

. entrando en contacto de forma casual con la estructura objeto de
hipétesis y comprobando si coincide con sus hipétesis iniciales, y modifi-
candolas si fuera necesatio;

. através de una pregunta directa al hablante nativo o experto sobre cierta
regla, o bien de la correccién espontanea por parte del mismo intetlo-
cutor. Para esta posibilidad se requiere que el aprendiz sepa reflexionar
de forma metalingtifstica sobre sus hipdtesis, y también que el oyente no
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se corte delante de la posibilidad de ofender a su interlocutor diciéndole
que se ha expresado mal.

La continua reformulacién de hipétesis termina cuando el aprendiz es-
ta convencido de que ha encontrado la norma de la L2, o cuando nota que
consigue comunicarse. Si su hipdtesis coincide con la norma tenemos la
forma cotrecta, de otro modo tenemos el error. Este es el momento en que
el error tiende a fosilizar (es decir a asentarse de forma permanente en la in-
terlengua del aprendiz), después de una reflexiéon consciente sobre cierta es-
tructura y de su aprobacion: el foco de la atencion del aprendiz se desplaza
sobre otros elementos y este no va a seguir evolucionando.

3.1.2. La formacion de la interlengna

Veamos cémo nace una interlengua en contextos naturales de L2, enfocan-
do nuestra atencién en los estadios iniciales de la misma, para compararlos
luego al aprendizaje en el aula de LE y ver como el papel del profesor
puede influir en el aprendizaje.

Afios de investigaciones empiricas han demonstrado que Jas primeras
Jases de la adguisicion de una segunda lengna en un contexto natural son idénticas para
todos los aprendices, sea cual sea su lengua materna. Los elementos que cons-
tituyen las primeras manifestaciones del aprendiz en su fase inicial de in-
terlengua son el uso de:
1. palabras aisladas
2. férmulas no analizadas

Por lo que se refiere a las palabras aisladas, se trata de palabras sueltas
en L2 que se insertan en un discurso que presenta tanto la estructura sin-
tactica como numerosas muestras léxicas de la L1; dichas palabras aisladas
expresan las necesidades basicas del aprendiz no escolarizado que se en-
cuentra en un pais de habla extranjera. Por ejemplo, un inmigrado latino-
americano en los Estados Unidos podra decir una frase como «Necesito un
job».

Las palabras aisladas mas comunes se pueden agrupar en las siguientes
categorias:
« saludos y despedidas
. agradecimiento
. medios para controlar la interaccion («uo entiendor, «puedes repetim, etc.)
. palabras referidas a necesidades basicas («bocadillon, «pison, «trabajon, etc.)
. formas de negacion

Las térmulas, en cambio, son cadenas de palabras preconstituidas (por
ejemplo: sQué te gusta ? — hacer, comer, leer, ete. —) que el aprendiz
inserta sin analizar en su discurso, que sigue estando constituido por
numerosos elementos de la lengua materna. El lenguaje que utiliza las fér-
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mulas esta formado por tiras de palabras no analizadas que se pueden

reconocer por su uso reiterado y porque el aprendiz las formula a una

velocidad mayor que el resto de la frase: el lenguaje creativo, en cambio, es
mas lento y heterogéneo. Lo que caracteriza el lenguaje que utiliza las f6r-
mulas y que lo distingue del lenguaje creativo es el uso de enunciados mas

largos de lo que es posible esperar del nivel de interlengua del aprendlz y

de secuencias fijas de palabras pronunciadas con la misma entonacién y sin

pausas. Sin embargo, hay que aclarar que en las interlenguas mds proximas a

la L2 es dificil trazar una separacién entre lenguaje que utiliza las férmulas y

lenguaje creativo: un aprendiz avanzado se distingue por saber introducir

las f6rmulas en su expresion con fluidez y soltura como lo harfa un hablan-
te nativo.

Hay varios investigadores que sostienen que al principio el aprendiz
crea su sistema interlingtifstico basindose en pocas férmulas, férmulas que
poco a poco va «desmontando» en sus elementos originales para analizarlos
uno por uno, para luego reconstruirlos dominando los mecanismos de
unién que estin en su base. El aprendiz, por lo tanto, va modificando las
férmulas para crear frases siempre mas complejas. Muy conocida es la
teorfa de un tipo de adguisicion en forma de «U» (Kellerman 1985), en el cual:
1. Al principio el aprendiz se expresa con cierta seguridad y cierto grado de

correccion a través de las férmulas, pero sin analizar su produccién.
Dicho de otra forma, el aprendiz inserta en su discurso secuencias de pa-
labras no analizadas que ha oido y ha aprendido de memoria, sin conocer
su estructura sintactica pero si conociendo su valor semantico. Por ejem-
plo, en un bar oye decir la frase Quzero un café, nota su valor pragmatico y
la repite igual, sin analizar su estructura.

2. En un segundo momento el aprendiz pasa a una fase de inseguridad y de
alto grado de incorreccién, en la cual analiza sus conocimientos y em-
pieza a elaborarlos. Las férmulas ya no son una cadena impenetrable,
sino que los eslabones se hacen patentes y se analizan uno por uno: la es-
tructura se desmonta y se hacen hipétesis sobre el funcionamiento de
cada elemento. En el mismo ejemplo, supongamos que nuestro aprendiz
haya oido otra frase, por ejemplo Quiero a mis hijos, y que de alli deduzca
que el verbo guerer necesita la preposicion a; esta vez en el bar podria
pedir café utilizando el verbo seguido por la preposicion: *Quiero a un
café. Por lo tanto, en esta segunda fase aparece la forma incorrecta,
resultado de la aplicaciéon de un razonamiento a la férmula inicial. Esta
fase, aparentemente negativa, representa un paso fundamental para llegar
al dominio de la lengua meta y a la forma correcta.

3. Finalmente, el aprendiz llega a un estadio de correccién dominando cada
uno de los elementos de su produccién. El paso de la fase dos a la fase
tres representa el paso de lo incorrecto a lo correcto: después de la com-
probacién de sus hipétesis, habiendo visto que el razonamiento aplicado
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en la fase dos no era el adecuado, el aprendiz reformula la regla acertan-
do la norma de la lengua meta. En el mismo ejemplo, el aprendiz ha en-
tendido que la preposicién no depende del verbo sino del complemento
directo (y que en este caso, tratindose de algo inanimado, no se requiere
preposicion). Es asi que formula una frase idéntica a la frase de la fase
uno, pero esta vez concebida de forma muy diferente: en el primer caso
ha acertado el uso correcto sin reflexionar, simplemente repitiendo algo
que ha oido, en el tercero la forma correcta es el resultado de la com-
prensién de la regla y de su correcta aplicacion.

1. Quiero un café 3. Quiero un café

CORRECTO

INCORRECTO

2. *Quiero a un café

Figura 3.1. Adguisicion en forma de «U»

El lenguaje que utiliza las férmulas se ha estudiado en contextos de ad-
quisicién natural, pero también se ha visto en el aula. Este es un caso
donde el aprendizaje natural y el formal coinciden en las etapas, pero no
en los tiempos de adquisicién, puesto que el profesor, invitando a la
reflexién sobre las estructuras de la lengua meta, puede acelerar el paso
de la fase uno a la fase tres. El profesor de una lengua extranjera tiene
que conocer esta dinamica de aprendizaje para no sentirse frustrado en
el momento en que los estudiantes pasen de la forma correcta a la in-
correcta. La fase dos, se ha dicho, aparentemente puede parecer
negativa, puesto que representa un paso de lo correcto a lo incorrecto,
pero en realidad es el inicio del buen camino, dado que es ahi que el
aprendiz empieza a formular hipétesis sobre la lengua meta, hipétesis
que, debidamente reformuladas, llevaran a la forma correcta represen-
tada por la fase tres.

Concluimos este apartado con una curiosidad: debido a la escasa
presencia de morfosintaxis, el inglés es una lengua que se presta a un
aprendizaje con un alto uso de férmulas (Would you like some

? — coffe, tea, bread, etc. —; May 1| ? — smoke, open the
window, close the door, etc. —), mucho mas que el espafiol o el italiano.
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3.1.3. La varianza de la interlengn

Un concepto que es importante introducir ahora es el de varianza: toda
lengua (e interlengua) tiene posibilidad de varianza:

Se habla de varianza sistematica cuando existen diferentes significantes
para expresar cierto significado y hay una regla que determina el uso de
una u otra forma. Por ejemplo se puede decir que Enrigue es puy guapo y
también que Enrigue es superguapo: aqui la eleccion depende del registro
lingtiistico; otro ejemplo lo tenemos en el caso del comparativo: Uz
Ferrari es mas caro que un Maserati y Un Ferrari es mds caro de lo que piensas,
etc.
Se habla en cambio de varianza libre cuando la eleccién de una forma u
otra no depende de una regla fija, como en el caso de Cojo/Tomo un libro,
o de Miguel se_quiere ir o de Miguel guiere irse. También puede haber
varianza libre entre una forma correcta y una incorrecta, usadas de forma
intercambiable porque no se conoce bien la regla. En este dltimo caso, la
varianza libre tiene siempre cierto cardcter provisional.

En el analisis de la interlengua del aprendiz el investigador tiene

mayor interés en el estudio de la varianza libre. Cuando en la produc-
cién espontanea del aprendiz aparecen dos formas (normalmente una
correcta y una incorrecta) en varianza libre en el mismo contexto,
significa que el aprendiz esta empezando a reflexionar sobre las estruc-
turas en cuestion. Ellis (1985) explica que el desarrollo tiene tres fases:

1.

la fase de adquisicién: en la adquisicién de una lengua aparece primero
una forma, luego, puesto que el aprendiz recibe nuevo input, aparece la
segunda forma que se alterna en varianza libre con la primera. En esta
fase el aprendiz no reflexiona sobre el uso de una u otra estructura, sino
que se limita a usarlas;

. la fase de organizacién, el aprendiz va atribuyendo a cada estructura

precisas funciones sintacticas o semanticas y las va organizando en su sis-
tema interlingtifstico;

. la fase de eliminacién de formas redundantes: el aprendiz deja de usar la

estructura en varianza libre y adopta un uso sistematico.

Varianza libre

CORRECTO

INCORRECTO

Fignra 3.2. La varianza libre en la adquisicion en forma de «U»
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Volviendo al esquema de la adquisicién en forma de «U» podemos
marcar dos circulos en las areas donde se va a encontrar varianza libre.
El paso de lo correcto a lo incorrecto y de lo incorrecto a lo correcto no
es neto, sino que esta precedido y seguido por una fase transitoria en
que las dos formas coexisten.

Se ha dicho que en el caso de adquisicion natural el paso de la fase
uno a la fase tres depende completamente del aprendiz; en el caso de
enseflanza formal, en cambio, la presencia del profesor en el aula puede
condicionar los ritmos de aprendizaje. El profesor puede ayudar al
aprendiz y guiarlo en la formulacién de sus hipétesis, interviniendo
cuando la estructura se presenta en varianza libre. Es solo en este mo-
mento que su accidon va a tener eficacia: intervenir antes serfa inutil
porque el aprendiz todavia no habria enfocado su atencién en esa es-
tructura, mientras que intervenir después significaria hacerlo cuando el
proceso de analisis estda concluido, con probable fosilizacién de es-
tructuras incorrectas si la hipétesis final del aprendiz no coincide con la
norma de la lengua meta. Erradicar un error fosilizado es un camino
largo y dificil, que no siempre da los resultados esperados, por esto
conviene prestar atencién a los procesos de adquisiciéon de cada alumno
e intervenir en el momento adecuado.

3.1.4. La simplificacion de reglas de la lengna

Hasta aqui hemos visto algunos rasgos de la formacién de las interlenguas

iniciales. Corder (1977) nota que estos primeros estadios de la interlengua

se parecen a algunas formas espontaneas de simplificar el lenguaje y hace
una comparacién sistematica con ellas, estas son:

o baby talk: el lenguaje que algunos adultos usan con los nifios (shecho
Ppipi?, comido todo, etc.),

o foreigner talf: lenguaje que algunos nativos usan con los extranjeros
(st entender espariol?),

. pidgin: lengua que se desarrolla en comunidades de personas que in-
tentan expresarse en otra lengua a pesar de tener escasos contactos
con los nativos de la misma.

Segun Corder la caracteristica comun de simplificar las reglas de la
lengua de baby talk, foreigner talk y pidgin indica que el instinto le empuja
al hablante experto a simplificar la lengua para hacerse entender por
personas que tienen escasos medios lingiifsticos, como los nifios o los
extranjeros, o para expresarse a su vez en otra lengua cuando no tiene
bases suficientes para hacerlo (el caso del pidgin). La conclusién de la
investigacién, por lo tanto, lleva a pensar que este mecanismo de sim-
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plificacién innato interviene también en las primeras fases de adquisi-
cién de una L2 en contextos naturales ayudando al aprendiz a deter-
minar los elementos esenciales que le permiten comunicarse ya después
de poco tiempo de llegar al pais extranjero.

No se puede decir lo mismo en el caso del aprendizaje formal,
porque el ambiente de la clase no apresura al aprendiz a comunicarse en
la lengua extranjera. De hecho, hay varios estudios que ponen de relieve
la presencia de un «periodo de latencia» inicial en el cual los estudiantes
van acumulando inputs y formulando hipétesis sobre el funcionamiento
de la lengua meta, pero no la utilizan y siguen expresindose en la L1
como lengua franca.

Otro es el caso de aprendizaje formal para estudiantes de grupos
plurilingiies que aprenden la segunda lengua en el pais donde esta se
habla: el periodo de latencia es forzosamente mas breve que en el caso
en que se comparte una lengua vehicular por la urgencia a comunicarse,
y la presencia del profesor promueve la formacién de hipétesis aceleran-
do el camino hacia la lengua meta.

3.1.5. La morfologia en las interlenguas iniciales

Se ha dicho que la simplificacién de las reglas es un elemento comun de
todas las interlenguas iniciales. Hablando en términos funcionales se dird
que estas se caracterizan por el uso de sustantivos y verbos en forma basica,
es decir que en los primeros no aparecen rasgos como género y nimero, y
que los segundos se presentan no conjugados. Este uso bésico se asocia
mas bien al valor semantico del término prescindiendo de su valor morfo-
sintactico.
El uso escaso o nulo que se hace de la morfologia se puede resumir de
esta forma (Tabla 3.1.).
El aprendizaje de la morfologia es mas rapido en las lenguas caracterizadas
pot un amplio uso de la misma (como el italiano y el espafiol) que en otras,
por las siguientes razones:
. la morfologia es muy rica y hay morfemas para la mayoria de los items
(verbos, adjetivos, sustantivos, etc.),
. cada morfema desarrolla una sola funcién: HABL-A-B-AN (rafz — 1
conjugacion — imperfecto — tercera persona plural),
« no hay dificultad en reconocer los morfemas gramaticales en la cadena
fénica de la produccion oral.
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Tabla 3.1. La morfologia en las interlenguas iniciales

DESCRIPCION DEL
FENOMENO

EXPLICACION

EJEMPLOS EN
ITALIANO, ES-
PANOL O INGLES

Escasa presencia de

Los elementos significativos se asocian

casa bonita

la cépula dejando implicito el verbo Italia bella
Se utiliza a veces el infinitivo y a veces
la primera o tercera persona singular de 0 10 hablar espafiol

El verbo aparece de
forma basica

presente, sin conjugar.
En el caso especifico del inglés, se hace
un gran uso del infinitivo, circunstancia

yo dice, t4i dice, ¢l
dice,

que se puede explicar también con el L eat, you eat, he eat,

PRI ete.

orden de adquisicién de los morfemas

de esta lengua 1Y
Escasa presencia de | Los articulos y las preposiciones casi L

p y 1as preposiclons bocadillo jamin dulce
categorias fun- no aparecen por no tener significado .
: : bottiglia acqua

cionales propio

Negacion expresada
con particula
invariable

La posicion preverbal de la negacion
parece ser un universal de las intetlenguas
iniciales 20

70 1o parlo bene
1 o go home

3.2. EL ORDEN DE ADQUISICION DE LA LENGUA

A partir de los afios setenta del siglo pasado se empezaron a realizar inves-
tigaciones para averiguar si el orden de adquisiciéon de los morfemas de una
lengua es igual para todos los aprendices, sea cual sea su lengua materna:
dichos estudios se conocen hoy con el nombre de Morpheme Studies o Es-
tudios sobre adguisicion de morfemas. En estas paginas veremos el orden de ad-
quisicién de tres lenguas:
1. el inglés, por su interés histérico, puesto que fue con esta lengua que em-
pezaron los estudios y se cre6 el método de analisis;

2. el italiano, por ser lengua materna de nuestros aprendices;
3. el espafiol, por ser lengua meta de nuestros aprendices.

Nuestra opinién personal, que esperamos poder demostrar con nues-

19 Véase infra, cap. 3.2.
20 Hasta aptrendices suecos, que en la L1 tienen la negacién después del verbo, en su in-
terlengua inicial la anteponen.
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tras investigaciones, es que, en el caso particular de lenguas vecinas, es fun-
damental estudiar también el orden de adquisicién de la lengua materna
para ver como este puede influir en la adquisicion de la lengua meta.

3.2.1. El inglés

En 1973 Brown publica un libro sobre la adquisicién del inglés L1 donde
demuestra que los nifios angléfonos empiezan a usar ciertos morfemas
gramaticales en un orden fijo. Al afio siguiente Dulay y Burt escriben un
articulo sobre la adquisicién de ocho morfemas gramaticales en inglés L2
pot parte de nifios hispanohablantes, y luego publican otro estudio donde
demuestran que los nifios chinos presentan la misma secuencia de adquisi-
cién del inglés L2: por esto concluyen que lo que gufa la adquisicién son
principios universales de la L2, no de la L1. En el mismo afio Bailey,
Madden y Krashen realizan un estudio sobre el orden de adquisicién de las
estructuras de la lengua de dos grupos de adultos: los hispanohablantes y
los no hispanohablantes, encontrando una secuencia muy parecida a la de
Dulay y Burt referida a los nifios.

La técnica para la obtencién de los datos es la siguiente: se ensefian
unos dibujos a los aprendices, seguidos por una pregunta del entrevistador
que conlleva el uso de cierto morfema. Por ejemplo, ensefiando la foto de
una seflora bostezando, preguntar: Why is she so tired? esperando como res-
puesta Because she works too much, con el uso del presente para ver si el apren-
diz pone el sufijo — s de la tercera persona. Luego para cada sujeto se
calcula el nimero de formas correctas sobre el total de formas utilizadas; de
esta manera se obtiene una escala de correccion que va de las formas usadas
correctamente a las formas mas inestables. Después se hace la media entre
la escala de correccién de todos los sujetos de un grupo para ver la escala de
correcciéon del grupo mismo, que se podra comparar con la de otros
grupos.

Hstos estudios han demostrado que la adquisicién de morfemas del
inglés L2 de hablantes de lenguas muy lejanas entre si presenta el mismo
orden: por ejemplo, todos usan con un alto grado de correccion el sufijo -ing
o los articulos, mientras que pocos usan de forma correcta el morfema -s de
la tercera persona plural de presente o la marca ’s del genitivo.

Comparando el orden de correccién de cada morfema y ordenandolo
de mayor a menor se obtiene una secuencia de adquisicion. Krashen (1977)
propone la siguiente Tabla 3.2.

Salta a la vista que el aprendiz es capaz de discriminar entre morfemas
iguales desde el punto de vista fonético: en particular, la -s como marca de
plural aparece ya en los primeras manifestaciones de interlengua, mientras
que la -5 de tercera persona de presente y la s de genitivo aparecen tarde. Se

61



3. Las interlengnas iniciales

puede deducir que no es la forma del morfema en si la que determina su
pronta o tardia aparicidn, sino la funcién que el mismo tiene en el discurso
y, en particular, el hecho de ser mas o menos marcado.

Tabla 3.2. El orden de adquisicion del inglés

MORFEMA EJEMPLO
-ing sleeping
-s de plural boys
be cépula Jfish is good
be auxiliar she is working
articulo the dog, a cat
pasado irregular I went
pasado regular 1 played
-5 de tercera persona she cleans
’s de genitivo my wife’s job

Chini (2005: 89) sostiene que:

la funzione di marcare il numero plurale ¢ presumibilmente piu rilevante comuni-
cativamente, cognitivamente pit semplice e/o linguisticamente meno marcata
della funzione di segnalare il possessore o di indicare I'accordo con un soggetto di
terza persona singolare. In effetti, nelle lingue il ricorso a marche di plurale per i
nomi ¢ frequente, mentre I'aggiunta di un morfema alla terza persona singolare
del presente ¢ alquanto rara e tipologicamente marcata, specie in lingue mor-
fologicamente povere come linglese; ¢ dunque comprensibile che sia appresa
tardi. Quanto ai tempi verbali, il fatto che certi passati irregolari, frequenti
nell’input, vengano appresi prima di quelli regolari, mostra il ricorso alla me-
mortizzazione, facilitato dalla frequenza delle forme; per i verbi regolari, piu facili
in apparenza, essendo necessaria (o probabile) un’analisi morfologica I'appren-
dimento ¢ piu tardivo, situandosi in una fase di sviluppo morfologico piu
avanzato.

Los estudios sobre el orden de adquisicién de morfemas documentan que
hay mecanismos universales y demuestran que existe una jerarquia de
dificultad en la adquisicion, pero esos mismos estudios tienen pocos éxito
con otras lenguas por ser demasiado descriptivos, es decir que no toman en
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consideracién el hecho de que adquirir una lengua no es simplemente
asociar estructuras, sino que es la continua construccidén y reconstruccion
de un sistema basado en funciones lingtisticas. Lo que interesa no es tanto
ver cuindo una persona aprende una determinada estructura, sino ver
cémo consigue utilizarla teniendo a disposiciéon pocos medios lingiiisticos.

3.2.2. E/ italiano

Por lo que concierne a la adquisiciéon de la temporalidad, el estudio que ha
descubierto los estadios de adquisicién del italiano L2 es el Proyecto de
Pavia, empezado en los afios ochenta del siglo pasado bajo la direccién de
Anna Giacalone Ramat. Los informantes de la investigacién son veinte
inmigrados de edad incluida entre los doce y los cuarenta y ocho afios; sus
producciones orales, elicitadas por medio de entrevistas y de descripciones
de imagenes, se han grabado por uno, dos o tres meses, segin su dis-
ponibilidad, y luego se han transcrito y analizado. Los resultados de la
investigacién ponen de relieve las siguientes fases:

1. al principio no existen medios morfologicos para expresar la tem-
poralidad. Esta se expresa a través del uso de la raiz del verbo o del
infinitivo, que se pueden considerar una forma basica. En particular,
Banfi y Bernini (2003: 85-86) estudian cémo los aprendices consiguen
expresar la idea de temporalidad sin tener medios morfolégicos, y lo
hacen gracias a tres estrategias:

« la primera estrategia consiste en mantener la referencia temporal del
discurso introducida por el intetlocutor:

A: Cos’hai fatto ieri?
B: Ieri andare a cinema.
[A: ¢Qué hiciste ayer?
B: Ayer ir a cine.] 21
. La segunda estrategia consiste en reproducir en la narracién la secuen-

cia de los acontecimientos descritos tal y como se ha presentado en la
realidad (el llamado «principio del orden natural»):

Comprare giornale e trovare lavoro.
[Comprar peridédico y encontrar trabajo.]

. La tercera estrategia consiste en expresar la referencia temporal por
elementos léxicos, que pueden tener valor locativo (por ejemplo
«Chinay), deictico («aqu#), o de adverbio («ahora»). Véase el ejemplo de
los autores:

21 La traduccién es nuestra.
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TIo Cina fa tecnica di labolatolio, lavolale benissimo, piu belo
b b b
piu classe, piu su, gu#a fa cameriere, no mi piace, brutto.

[Yo China soy técnica de labolatolio, tlabajal muy bien, mas
bonito, mas clase, mas alto, agu/ soy camarero, no me gusta,
feo.]

Se puede notar que en el ejemplo China da la idea de pasado, puesto
que el informante en e/ pasado vivia en su pais de origen. En cambio
aqui da la idea de presente, puesto que es donde vive ahora.

2. apatrece la separacion entre acciones presentes y continuadas y acciones
pasadas y acabadas: aparece el sufijo — 7 del participio pasado;

3. aparece la distincién entre acciones continuadas y puntuales en el pasado
gracias al imperfecto. La primera forma que apatece es era/ero con fun-
cién de cépula, seguida por avere y potere;

4. aparecen futuro y condicional, seguidos por el subjuntivo.

La edicién italiana de Maria Teresa Guasti del libro de Michnick

Golinkoft e Hirsh-Pasek I/ bambino impara a parlare (2001) presenta la

secuencia de adquisicién del italiano L1:

Tabla 3.3. El orden de adguisicion del italiano 1.1

ITALIANO L1 EJEMPLOS

Formas singulates del sustantivo \pappa

Indicativo presente: primera y tercera |(20, 14, egli, etc.) parlo
persona singular o infinitivo como  |(io, tu, egli, etc.) patla
forma basica (io, tu, egli, etc.) parlare

Participio pasado sin auxiliar (como

marca de pasado) andato via

Indicativo presente: forma singulares |(%4) parli
y plurales (menos usadas) (essi) sono

Impetfecto (empezando pot ero/ era) |era piccolo

Presente durativo sta mangiando
Condicional vorrei

Género del sustantivo amico, amica
Numero del sustantivo bimbo, bimbi
Articulos il papa e la mamma
Preposiciones in giardino, a casa
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Futuro (antes expresado con el N
mangero
presente)
Pronombres atononos 1 piace?
Auxiliar ho mangiato il pane, sono andato a casa

Es posible comparar las secuencias de adquisicién del italiano como lengua
materna y como lengua segunda y notar que los primeros estadios son idén-
ticos tanto para el nifio como para el adulto: las formas basicas son siempre:
1. sustantivos singulares sin marca de género y numero, y también
2. verbos en primera o tercera persona singular de presente de indicativo, o
el infinitivo.

La forma baésica para dar la idea de pasado se expresa con el sufijo -7
del participio pasado utilizado sin auxiliar, y vale tanto para el passato
prossimo como para el passato remoto.

3.2.3. El espariol

Segin el estudio de Zobl y Liceras (1994) la adquisicién de la temporalidad

en espafiol L2 presenta el siguiente orden:

1. al principio apatecen la primera y tercera persona del presente de in-
dicativo, seguidos luego por las otras personas;

. sigue el presente durativo (estar + gerundio);

. aparecen después el futuro perifrastico y el imperativo

. aparece la nocién de pasado con el pretérito indefinido

. la copula (sery estar) une los sintagmas nominales;

. se empieza a distinguir el pasado cercano del pasado menos reciente
gracias al pretérito perfecto

7. finalmente aparece el imperfecto

Podemos resumir los resultados en la Tabla 3.4.

Como para el italiano, al principio no hay marcas morfologicas para
expresar la temporalidad, sino que se utiliza la raiz del verbo por su valor
semantico. La forma bésica suele ser el presente de indicativo (normalmen-
te la primera o tercera persona singular) o el infinitivo. En esta primera fase
el aprendiz coloca un acontecimiento en el tiempo (presente, pasado o
futuro) a través del uso de elementos léxicos (por ejemplo, para dar la idea
de pasado: yo salir ayer), mientras que aprende pronto a expresar el presente
durativo a través de la perifrasis estar + gerundzo.

N U AW
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Tabla 3.4. El orden de adguisicion del espariol 1.2

ESPANOL 1.2

EJEMPLOS

Formas singulares del sustantivo

casa

Presente de indicativo: primera y
tercera persona singular, infinitivos
(utilizados como forma basica)

(o, i, él, etc.) bebo
(o, i, él, etc.) bebe
(o, 4, él, etc.) beber

Negacion

no quiero

Presente durativo

estoy hablando

Futuro perifrastico

voy a escribir

Imperativo

pasa pasa

Articulo indeterminado

un hombre

Pronombre de objeto indirecto

a mi me gusta

Concordancia de nimero

mchos chicos

Adverbio de lugar aqui
Articulo determinado la seitora
Formas irregulares de pretérito in- vino aqui

definido

Formas regulares de pretérito in-
definido

prepard la comida

Concordancia de género

la nifia es maja

Adverbios de tiempo ayer

Copula (sery estar) Madrid es grande
Miguel estd solo

Pretérito petfecto ha dorniido

Pretérito imperfecto

la veia todos los dias

Subjuntivo

70 pienso que sea ast

Al principio el pasado se expresa de una unica forma, sin distincién entre
tiempos verbales. El aspecto imperfectivo aparece después, con el uso del
pretérito imperfecto. Igual que para el italiano, las tres categorfas nocionales
de aspecto, tiempo y modo aparecen en el siguiente orden:
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tiempo (presente vs. pasado, después futuro)
aspecto (perfectivo vs. imperfectivo)
modo (hipétesis, posibilidad)

El subjuntivo en las oraciones subordinadas es el dltimo en aparecer tanto
en espafiol como en italiano.

3.2.4. Comparacion del orden de adquisicion natural del espariol con el syllabus
de libros de E/1LE

Como se ha venido explicando en la Introduccion, dificilmente la Lingtistica
de la Adquisicién tiene aplicaciones practicas en la didactica, puesto que su
ambito de estudio, se ha dicho, es la competencia del aprendiz. Bosisio
(2001: 6) desea que se pueda superar la separacién que se ha venido crean-
do en afios de investigaciones solo tedricas entre la Lingtistica de la Ad-
quisicion y la Glosodidactica, que define dos disciplinas «hermanas.

Un caso de falta de aplicacién de los descubrimientos de la Lingliistica
de la Adquisicion a la ensefilanza de lenguas extranjeras es representado por
el orden de adquisicién natural, que no se respeta en los libros de texto; en
particular nos referimos a nuestro ambito de trabajo: la ensefianza del es-
pafiol como lengua extranjera.

Junto a mis estudiantes de Lingiiistica de la Adquisicién del VII Ciclo
de S.ILLS.LS. (Scuola Interuniversitaria Lombarda di Specializzazione per
I'Insegnamento Secondario), un curso de post-grado de dos afios de dura-
cién para prepararse a la dificil y emocionante tarea de ser profesor de es-
pafiol en Italia, analizamos el syllabus de los libros de texto de E/LE que
ofrece el mercado (tanto los editados en Espafia como los editados en
Italia) para ver si se respeta el orden de adquisicién natural.

Al analizar el syllabus de la mayorfa de los libros de texto de espafiol
para extranjeros de nivel Al se puede notar que el orden de las estructuras
morfolégicas que se presenta en la ensefianza sigue solo en parte el proceso
natural de adquisicién de la lengua. Las primeras funciones linglisticas
presentadas en la unidad introductoria se corresponden con las primeras
férmulas que se manifiestan en las interlenguas iniciales de un aprendiz
adulto en un contexto natural, y son:

. expresiones para mantener la comunicaciéon (squé significa X7, spuedes
repetir, por favor?, ;como se llama esto en espafiol?, etc.), o

. expresiones para instaurar las primeras relaciones sociales (scémo te
llamas?, ¢de donde eres?, seres + gentilicio?, etc.).

En cuanto a las estructuras gramaticales se puede ver que la secuencia-
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cién de los tiempos verbales suele respetar el orden natural, aunque sor-
prende que el pretérito imperfecto no se presente en muchos textos de
nivel Al. En general se nota que el presente de indicativo, el género y
numero del sustantivo, los articulos definidos e indefinidos y el pretérito
perfecto aparecen ya en las primeras unidades del libro, y en esto hay
correspondencia con las estructuras que se manifiestan en la primera fase
de produccién lingiistica de los aprendices en contexto natural. Totalmente
distinto es el caso del subjuntivo, del imperativo con pronombres cliticos,
de los adverbios «muy» y «muchoy, y de las preposiciones «por» y «para»,
que no son representativos de los primeros estadios de adquisicién y que en
cambio se introducen en varios textos de nivel Al.

Al final de nuestro analisis no encontramos ningin texto que en la
presentacion de las estructuras linglifsticas siga fielmente el orden de ad-
quisicién natural. Reflexionando sobre las causas que pueden llevar a los
autores y editores a no seguir el orden natural llegamos a las siguientes con-
clusiones:

. el orden de adquisicion natural es poco conocido incluso entre los
expertos;

« la tradicién didactica impone que se siga cierto esquema que proviene de
la lingiifstica del cédigo, a pesar de las indicaciones del Consejo de
Europa;

. los editores no admitirfan revolucionar el orden de presentacion
«tradicional» porque esto podtia conllevar escasa aceptacion de los libros
por parte de los profesores, con la consiguiente reduccién de las ventas
esperadas.

Nuestra conclusién fue que serfa aconsejable redactar libros de texto
de E/LE que sigan el orden natural de adquisicion; para hacer que el cam-
bio de la tradicién a la innovacién sea menos brusco se podria dejar
invariado el orden de presentacion «tradicionaly de 1éxico y funciones: de
los tres elementos basicos que componen un texto modificar solo la parte
gramatical, para que el profesor que lo utilice sienta cierta tranquilidad al
encontrar elementos de continuidad con el pasado.

3.2.5. El papel de la lengua materna en las secuencias de adquisicion

Queda por determinar el papel de la lengua materna en las secuencias de
adquisicién de una L2; como hemos venido diciendo, las primeras inves-
tigaciones sobre el tema pusieron de relieve que la adquisicién tiene lugar a
través de la interaccion de dos elementos: la estructura de la lengua meta y
la organizacién de la mente humana. Se pensaba por lo tanto que el papel
de la L1 era nulo o muy limitado. En la actualidad el enfoque ha cambiado y
el interés estd en determinar qué aspectos de la interlengua se pueden
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explicar como producto de la interacciéon de la L1 en la adquisicién y qué
aspectos se pueden explicar como producto de estrategias universales.

Con respecto a la lengua materna hemos tratado abundantemente el
fenémeno de #rinsfer??, es decir de la transposicién de elementos de la L1
en la produccién lingtistica en la lengua meta. La influencia de la lengua
materna en la adquisicién de una segunda lengua, por lo tanto, es innegable:
queda por demostrar hasta qué punto en el caso de lenguas vecinas, como
el italiano y el espafiol, la influencia de la L1 puede acelerar el proceso de
adquisiciéon o es un estorbo, puesto que el aprendiz acude a la lengua
materna incluso en los niveles mas avanzados.

22 Véase supra, cap. 11.
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4.
UN ENFOQUE FUNCIONALISTA

4.1. ETAPAS DE LA ADQUISICION Y ESTRATEGIAS UTILIZADAS

En el capitulo anterior hemos profundizado el concepto de interlengua
inicial en una perspectiva histérica, gracias a las aportaciones de los estudios
sobre la adquisicién de morfemas. En este capitulo nos acercaremos mas a
nuestros dfas viendo como se desarrollan los estudios sobre las etapas de
adquisicion, descubiertas por los pioneros Morpheme Studies.

Para nuestra presentaciéon adoptaremos la perspectiva funcionalista de
los trabajos europeos de la ESF y del Proyecto de Pavia italiano, que en el
desarrollo de las interlenguas ven el paso gradual de unas variedades univer-
sales de adquisicion, basadas en principios pragmaticos y semanticos, a unas
variedades especificas de la lengua meta, donde el peso de la morfologia y
de la sintaxis se hace mas patente.

En el capitulo anterior ya hemos hablado del Proyecto de Pavia,
presentaremos aqui el Proyecto de la ESF.

El Proyecto de la Enrgpean Science Foundation (ESF) es un proyecto lon-
gitudinal que ha monitorizado con grabaciones periddicas las producciones
de cuarenta aprendices de varias lenguas europeas en contextos naturales; se
trata de aprendices de seis lenguas maternas diferentes inmigrados en cinco
paises. Por cada segunda lengua se han propuesto informantes de dos
lenguas maternas diferentes desde el punto de vista genético o tipolégico.

En las varias combinaciones se han notado las mismas fases de adqui-
sicién. Hay dos principios fundamentales en la adquisicién de una lengua
segunda que el Proyecto de la ESF ha puesto de relieve:

1. el elemento que controla aparece primero (Controller first): en la frase

E/ perro asustar el gato

el elemento que controla (aqui el sujeto de la accién) es el perro, que
aparece primero. En estas primeras fases de interlengua el aprendiz no es
condicionado por la forma verbal, que aparece en la forma basica;

71



4. Un enfoque funcionalista

2. el focus aparece por ultimo (Focus last): Klein y Perdue (1992) explican el
concepto de «focus» diciendo que cada afirmacién se puede considerar
como respuesta a una pregunta, y que el elemento que responde a la
pregunta es el Zgpz, lo demas es el focus. Por ejemplo, la frase

Maria hace la_compra
TOPIC FOCUS

se puede considerar la respuesta a la pregunta sQuién hace la compra?
Consecuencia de este principio es que en una narracion de lo que hace
normalmente Marfa es mas probable que el aprendiz use la frase Maria
hace la compra en lugar de La compra la hace Maria.

Lengua materna Lengua meta

panjabi \)

// inglés
 ‘> alemin
turco / >

 * holandés
arabe ’ *

 ‘) sueco

ﬁnés /

Figura 4.1. Informantes del Proyecto de la ESF

italiano

espafiol
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Tanto el Proyecto de la ESF como el Proyecto de Pavia concuerdan
en identificar las siguientes fases evolutivas de la interlengua del aprendiz de
una lengua segunda:

« Fase 0: como ya hemos adelantado en el capitulo anterior, las primeras
manifestaciones de la interlengua de los aprendices suelen estar pre-
cedidas, sobre todo en los nifios, por petiodos de silencio mas o menos
largos. En esta fase el aprendiz memoriza el input, nota sus partes mas
salientes (sobre todo a nivel fonético y semantico), e identifica los
elementos utiles y mas usados en las interacciones cotidianas (como por
ejemplo los saludos, las formas s7 y no, las expresiones para dar las
gracias, los nombres mas comunes de objetos y personas) y también de
algunas férmulas (por ejemplo: shas entendido?, sesti claro?, no lo sé, etc.).

Cuando el aprendiz empieza a producir el output en la segunda lengua
pasa por las fases siguientes:

« Fase prebasica: las frases se organizan alrededor del nombre. El aprendiz
tiene una autonomia comunicativa muy escasa y se apoya en su L1. Los
verbos normalmente no aparecen, y las raras veces que estdn tienen una
forma basica. Los elementos significativos son items léxicos, a menudo
los dnicos elementos de las frases pertenecientes a la lengua meta. La en-
tonacion ayuda al aprendiz que todavia no es capaz de formular una
pregunta a través de estructuras interrogativas o verbos modales, y los
gestos contribuyen en la comunicacién. Las frases contienen solo los
elementos nuevos (lamados comment), y cuando hace falta repetir algo ya
conocido (el topic) el comment sigue el topic sin elementos de conjuncion.
Por ejemplo:

Nifa. Médico. Nifia médico.
TOPIC COMMENT TOPIC-COMMENT

En el ¢jemplo no aparecen ni el verbo ni los elementos funcionales
(articulos y preposiciones), que en cambio caracterizarian la produccién
de un nativo hispanohablante (He Jevado la nina al médico). El aprendiz,
por lo tanto, le remite al interlocutor nativo la tarea de reconstruir la
frase a partir de pocos elementos léxicos yuxtapuestos sin nexos logicos
o sintacticos.

En el aprendiz todavia falta una conciencia morfoldgica: los sufijos mot-
folégicos utilizados no demuestran la voluntad del hablante de indicar
ciertos conceptos, sino que simplemente reflejan el uso mas comuin que
se hace de esos término (por ejemplo: en italiano es mas comun utilizar
anni en plural que en singular — en expresiones como Quanti anni hai? Ho
vent'anni-, por esto los aprendices suelen utilizar mas la forma en plural,
pero sin darse cuenta).

A veces se nota también cierta confusién entre clases de palabras, como
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en el ejemplo de Banfi (1993: 54, citado en Chini, 2005: 82) de un apren-
diz chino inmigrado en Italia:

87, fa due lavorare (57, faccio due lavori)

Como ya hemos adelantado en el capitulo anterior, en la fase prebasica
aparece el uso de palabras aisladas y de férmulas no analizadas. Ademas,
como en la adquisicién de la lengua materna por parte de los nifios, el
aprendiz de una lengua segunda utiliza a menudo esquemas conocidos,
como por ejemplo:

No + elemento negado (No trabajar)

La comprobacién empirica del poder comunicativo del esquema es in-
dice de su reiteracion.
Fase bastca: esta fase de la adquisicion se ha puesto de relieve gracias a las
investigaciones del Proyecto de la ESF con aprendices de una lengua
segunda en un contexto natural: para un tercio de ellos la fase bésica
representa el estadio mas avanzado alcanzado por su interlengua. En este
estadio el aprendiz ha conseguido un mayor grado de autonomia, sabe
reconocer un verbo de un sustantivo y por esto ahora empieza a utilizar
el verbo en sus frases, aunque de forma no conjugada. Este estadio se
caracteriza por la ausencia de palabras funcionales (articulos y pre-
posiciones), de morfologfa (tanto del verbo como del sustantivo), y por
el predominio de formas no marcadas (como, por ejemplo, el masculino
singular que retine en sf género y nimero). Es justo en la fase basica don-
de se puede notar la aparicién de los principios Controller first y Focus last
descubiertos por la ESF.
Fase postbisica: las frases se parecen mucho mas a la lengua meta, puesto
que el verbo aparece con su flexién morfolégica que indica persona,
tiempo y modo; sin embargo, se puede notar a menudo la sobrege-
neralizaciéon del uso de los morfemas mas salientes de los verbos
regulares (por ejemplo: — zdo para el participio pasado, de ahi *escribido
por escritg). También aparecen los elementos funcionales y empieza el
acuerdo sintictico entre sujeto y verbo o entre adjetivo y sustantivo.
Chini (Ibid: 86-87) presenta los resultados de su investigaciéon con apren-
dices alemanes de italiano/L2 y muestra como la fase postbasica tiene en
sf varios niveles:
o Estadios intermedios. la morfologia y las subordinadas aparecen de
manera bastante sistematica, aunque no completamente. Analicemos
el ejemplo siguiente:

¢cera una ragaza, a un nave e nel questo nave una piccola barca. Qui ¢’erano
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banane e lei ha tagliato queste banane e ha dato questo a altri bambini che an-
che penso. ... anche erano poveri e anche questa ragazza era povera.

En el ejemplo se puede notar el acuerdo entre numero y género (u#na
ragagza, piccola barea, etc.), el uso de diferentes tiempos verbales (c'era,
ha tagliato, penso, etc.), pero también la inseguiridad en el uso de las
preposiciones (*z un nave), en el género de un sustantivo (*un nave) y
también el alto ndmero de repeticiones (vave... nave, banane... banane,
ragagza. .. ragagd, etc.):

Variedades avanzadas: la morfosintaxis suele ser correcta, pero aparecen
algunas desviaciones de la norma en la pronunciacién o en la entona-
cién, o también en la eleccién de conectores o en la escasa variacion
léxica. Veamos un ejemplo:

abbiamo visto Charlie Chaplin che camminava. i andato in giro per la
citta e a un certo punto bha visto che da un camione ¢ caduto una banderola
[-..]. La manifestazione viene interrotta da la polizia/ dalla gendarmeria
che arriva ¢ ebm sembra che lui facesse parte di questo gruppo |...J. Prima
cade per terra in un buco e poi eb i poliziotti eh lo tengono e arrestano /.. .].
Abbiamo visto nna ss/ signorina, una eb ragaz3a che su una barca che stava
tagliando delle banane e distribuendo delle banane al ra/ragazzine della
strada.

En el e¢jemplo hay abundante morfologia (abbiamo visto, camminava, ¢
caduto, etc.), pronombres cliticos (7 poliziotti lo tengono e arrestano), formas
verbales marcadas (pasivo: Ja  manifestazione  viene interrotta da la
polizial dalla gendarmeria; subjuntivo: sembra che lui facesse parte di guesto
gruppo), pero también alguna incorreccion 1éxica (camione, banderola) y
mortfosintactica (a/ ra/ragazzine) y en la eleccion de los tiempos (¢ an-
dato por mentre andava)

Variedades casi nativas: el conocimiento de la lengua meta alcanza un
nivel muy proximo a la misma: el léxico y la gramatica no presentan
errores y se utilizan de modo fluido. Lo que distingue a los hablantes
de variedades casi nativas de los hablantes nativos son algunas in-
tuiciones gramaticales no siempre idénticas, y también la forma de oz-
ganizar el discurso, que no siempre coincide. Veamos un ejemplo de
produccién casi nativa:

[la ragazzal arriva a casa, da dune banane anche alle sorelline piccolissime e
eh arriva anche il padre e cerca di fargli una sorpresa perché il padre ¢ molto
triste, angi distrutto, disperato, perché non ba lavoro e non... non ha nean-
che da mangiare — suppongo — e gli da trionfando queste banane che bha
rubato.

El ejemplo presenta una interlengua muy préxima a la lengua meta. El

75



4. Un enfoque funcionalista

hablante ital6fono ditfa casi lo mismo, quizas la Gnica eleccion diferen-
te serfa el uso de un participio presente (¢ gl da trionfante queste banane)
en lugar del gerundio elegido por el aprendiz aleman (#rionfando).
Para comprobar el nivel de intetlengua del aprendiz muchos inves-
tigadores han utilizado el criterio de gramaticalidad en experimentos que
consisten en preparar una lista de frases correctas e incorrectas y en
presentatlas al aprendiz diciéndole que para cada una de ellas tiene que
decir si le parecen aceptables o no, y si no lo son en qué grado,
numerandolas de mayor a menor. Estos estudios han demostrado que
efectivamente el hablante casi-nativo tiene una percepcion de la lengua
que coincide casi completamente con la de un nativo, pero que difiere
en algunos matices.

Las fases de adquisicién de la interlengua que hemos presentado hasta
aqui se basan en un sistema de reglas interconectadas y son coherentes en
su interior, son gobernadas por principios propios, al inicio de tipo general
y pragmatico, luego siempre mas complejos, de tipo semanticos, y
finalmente por los mismos principios sintacticos de la lengua meta (Klein y
Perdue 1992, citado en Chini, /d, 87). El paso de una fase a otra puede es-
tar favorecido por la necesidad del aprendiz de comunicarse correctamente
o por el deseo de alcanzar un nivel de conocimiento lingiiistico mds pres-
tigioso. La lengua materna puede ayudar u obstaculizar este paso segin el
mayor o menor grado de distancia tipoldgica entre la L1 y 1a 1223,

4.2. LA TEORIA DE LA PROCESABILIDAD

La teorfa mas reciente que resume e incorpora las hipotesis precedentes es
la llamada Teorfa de la Procesabilidad (1998 — 2005): a diferencia de
muchos otros planteamientos tedricos, esta teorfa no ofrece una imposta-
cién general adaptada luego a la explicacion del aprendizaje de una segunda
lengua, sino que nace directamente como teoria de la adquisicién de la 1.2 y
tiene como fin explicar las secuencias del desarrollo de la interlengua.

Hacia finales de los afios setenta un grupo de investigadores alemanes,
guiados por Pienemann, Clahsen y Meisel, se dedicé al proyecto ZIS.A
(Zweitspracherwerb italienischer und spanisher Arbeiter) sobre la adquisicién del

23 Anna Giacalone Ramat (2003: 21) explica que la distancia tipolégica entre dos
lenguas es la divergencia estructural que depende del hecho de pertenecer a tipos linglisticos
diferentes, tanto desde el punto de vista morfolégico, en la base de la clasificacién en
lenguas aislantes, aglutinantes, flexivas, polisintéticas o incorporantes, como desde el punto
de vista sintdctico, en la base del orden de los constituyentes descubierto por Greenberg,
Givén, Keenan, Comrie y continuadores.
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aleman 1.2 por parte de trabajadores italianos y espafioles. El objetivo del

trabajo era descubrir las secuencias de adquisicién del aleman L2. El trabajo

obtuvo dos resultados:

1. el descubrimiento de las secuencias de adquisicién de algunas reglas sin-
tacticas, y

2. la intuicién de que algunas reglas, en cambio, aparecen de forma variable
en varios niveles de la interlengua de los aprendices.

Por lo tanto los investigadores presentaron su Modelo multidimensional,
en el cual coexistfan estos dos puntos que se acaban de mencionar: uno
evolutivo, igual para todos, y uno variable, que depende de las varias in-
terlenguas. Explicaron la presencia de un orden evolutivo con el desarrollo
de estrategias cognitivas que surgen a lo largo de la adquisicién, mientras
que la variabilidad se explic con factores psicosociales, como por ejemplo
el nivel de motivacién del aprendiz. La razén por la cual los aprendices
ital6fonos e hispanohablantes presentaban una misma secuencia de adquisi-
cion se explicd con la Teoria de la Procesabilidad.

La Teoria de la Procesabilidad fue ideada en su primera versién por
Manfred Pienemann en 1998, y fue completada en su segunda versiéon por
Pienemann, Di Biase y Kawaguchi en 2005. La Teorfa de la Procesabilidad,
a su vez, sienta sus bases en la Gramatica Léxico-Funcional (Bresnan, 2001)
y en el sistema de codificaciéon del mensaje propuesto por Levelt (1989).
Este ultimo prevé que para poder producir una oracién el hablante
selecciona las palabras en su lexicon mental (con sus elementos semanticos,
gramaticales y fonoldgicos), las pone en el orden requerido y finalmente les
da sonido.

Para entender los fundamentos de la teorfa, quizas sea mejor revisar el
concepto de constituyente, que se suele utilizar en el analisis sintactico. Un
constituyente 2* es una unidad de analisis linglistico de extensién intermedia
entre la oracién y las palabras que la componen. Por ejemplo, la oracién

M hijo ha escrito con el boligrafo en la pared

se compone de varios constituyentes: 7z hijo, ha escrito, con el boligrafo y en la
pared, mientras que por ejemplo no son constituyentes escrito con el o boligrafo
en, sino secuencias arbitrarias de palabras 2.

24 Para profundizar véase Cecchetto (2002), cap. I.

25 Cada hablante experto (nativo o no nativo) tiene una competencia sintactica que le
permite intuir qué se puede considerar constituyente gracias a una serie de operaciones que
puede hacer sin dificultad, que son:

« mover un constituyente de un punto de la frase a otro (mi hijo ha escrito en la pared con
el boligrafo),

« romper una oracion, es decir insertar un constituyente en el interior de la misma. Se suele
resumir con la férmula: verbo ser + secuencia insertada + que + resto de la secuencia ori-
ginal (es en la pared que mi hijo ha escrito con el boligrafo),
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Volvamos ahora a la Teorfa de la Procesabilidad: en las fases iniciales
de la adquisicién el aprendiz no analiza los constituyentes, sino que los con-
sidera unidades indistintas y los adquiere de forma estatica, sin reflexion.
Con el paso del tiempo, luego, empieza a darse cuenta de la composicién
variada de cada constituyente, y nota las diferencias entre un sustantivo y un
verbo, una raiz y un sufijo, etc. Por ejemplo, un aprendiz de E/L2 se dara
cuenta de que la mayoria de las veces el sufijo — a del sustantivo concuerda
con el articulo /, por lo tanto dird /a nijia y no “e/ nina. Este tipo de con-
cordancia se denomina «intercambio de informaciény.

Pienemann aplica luego sus intuiciones a la adquisicion del inglés/L2 y
nota que:

1. en una primera fase el aprendiz usa férmulas aisladas, y el uso rigido de
la estructura SVO, como por ejemplo en la frase I need dictionary,

2. en una segunda fase el aprendiz inserta en posicidn inicial el tema de la
frase, y aparecen los primeros elementos morfolégicos usados de forma
invariable, sin analizar su contenido, de alli, por ejempo, la forma *goed
para indicar el pasado;

3. en una tercera fase los constituyentes se mueven hacia las posiciones
iniciales para subrayar su importancia, como por ejemplo If’s a dictionary I
need,

4. en una cuarta fase aparecen los primeros movimientos de los cons-
tituyentes mayores en el interior del sintagma, como por ejemplo Why
have you said that? En la morfologfa aparece de forma sistematica la con-
cordancia entre constituyentes, por lo tanto la informacién de numero
del sujeto influye en el verbo: be skeps;

5. en una quinta fase, para lenguas como el aleman, el aprendiz se da cuenta
de que las subordinadas tienen un estatuto especial y que su orden no
coincide con el de las principales.

Pallotti (1998) propone la aplicacion de la teotia de la procesabilidad al
italiano/L2:

« no insertar constituyentes en medio de otro constituyente (se puede decir mi hijo esta
mafiana ha esctito con el boligrafo en la pated, insertando el constituyente «esta mafiana»
entre un constituyente y otro, peto no se puede decir *mi hijo ha escrito con el esta
mafana boligrafo en la pared),

« enunciar un constituyente aislado, por ejemplo contestado a una pregunta (¢(Dénde ha
escrito con el boligrafo? En la pared),

« sustituir un constituyente por una palabra sola, como por ejemplo sustituir el nombre por
un pronombre (Mi hijo ha escrito con el boligrafo en ella). Nétese que se puede decir in-
cluso Mi hijo lo ha hecho, donde hay un macrocostituyente que coincide con el sintagma
verbal,

« crear coordinacion entre constituyentes (Mi hijo ha escrito con el boligrafo y con el lapiz
en la pared),

« omitir un constituyente cuando el intetlocutor no requiere la informacién porque ya co-
noce la situacién (Mi hijo ha escrito en la pared).
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1. la primera fase coincide: el aprendiz produce férmulas o palabras aisla-
das, luego frases construidas segun esquemas fijos, sin un uso consciente
de la morfologfa;

2. la segunda fase coincide solo en el uso inicial de la morfologfa: en la ad-
quisicién del italiano/I.2 apatecen motfemas que modifican la raiz
semantica, como los de género, numero y tiempo (en particular el sufijo -
to para el pasado);

3. la tercera fase, la de movimiento de constituyentes hacia posiciones
iniciales, no es de esperar para una lengua como el italiano, que no prevé
tanto movimiento de constituyentes como el aleman o el inglés;

4. la cuarta fase presenta la concordancia entre constituyentes, en particular
entre sintagma nominal y sintagma verbal;

5. la quinta fase se podtia equiparar con la emergencia del subjuntivo.

Es el mismo Pienemann quien afirma que la teorfa de la procesa-
bilidad no explica todos los procesos de adquisiciéon de una L2: en el caso
del italiano la misma no nos ayuda a entender por qué razén aparecen antes
el participio perfecto, luego el imperfecto, y finalmente el futuro; Pallotti
(1996) sostiene que esta teotfa no puede explicar la adquisicién de la tem-
poralidad en italiano/L.2.

Veamos ahora como la misma teorfa se puede aplicar al E/LE2,
siguiendo un estudio que estamos realizando en la Universita degli Studi de
Milan y que por primera vez analiza la adquisicién del espafiol (la Teorfa de
la Procesabilidad hasta ahora se ha experimentado en lenguas como el
inglés, el aleman, el italiano, el japonés y el sueco).

Pienemann afirma que la adquisicién se realiza de forma gradual en
momentos secuenciales representados por #7, 72, etc. y de forma im-
plicacional, es decir que el alcance de una etapa requiere que se dominen los
procedimientos de las etapas anteriores. Las cinco etapas que propone
explican como funcionan los procedimientos de ensamblaje de los cons-
tituyentes que componen el mensaje. Adaptando la propuesta de Pallotti
para el italiano, para el espanol proponemos las siguientes etapas:

1. La primera etapa es la del acceso a la palabra gracias a la memoria 1éxica
o a férmulas fijas, en ella no se realiza intercambio de informaciones. Por
ejemplo, un angléfono de E/L2 podra decir una frase como I want un
bocadille, donde los elementos del espafiol se presentan como férmula no
analizada: es probable que este hablante no sepa que «un bocadillo» se
compone de un articulo masculino singular y un sustantivo masculino
singular, y que realice la concordancia de forma aleatoria simplemente

26 Véase D. Rigamonti, «la Teorfa de la Procesabilidad aplicada a la lengua espafiola:
una investigacion sobre aprendices ital6fonos de la Universita degli Studi de Milany, en Aetas
del XXIV" Congreso Internacional de AEST.A. Madrid, UNED, 30 de marzo - 1 de abril de
2006, en imprenta.
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por imitacién, no por razonamiento.

. La segunda etapa es la del procedimiento categorial, que atestigua minimos
cambios locales, como por ejemplo el cambio de género: el mismo angléfono
podra decir This is my bijo and this is my bija. Gracias al uso de la forma masculina
y de la forma femenina se puede notar que el aprendiz ha intuido que hay
clementos morfoldgicos del significante que le hacen cambiar de significado.
En esta etapa todavia no hay intercambio de informaciones entre constituyen-
tes, puesto que el cambio es solo local.

. La tercera etapa es la del procedimiento sintagmadtico: por primera vez se
realiza intercambio de informaciones en el interior del sintagma, tanto
nominal como verbal. Sigamos con el ejemplo del angl6fono aprendien-
do E/L2: ahora se da cuenta de que hay un articulo que concuerda con el
sustantivo, y que la mayorfa de las veces es la ultima vocal del sustantivo
la que determina qué articulo seleccionar. Asi que, queriendo hablar de
un medio de transporte llamado «bicicleta» nota que el término termina
por «a», de ahi que escoja el articulo indeterminado «una» entre los
articulos que conoce y diga I want una bicicleta:

un
una

hicicleta

. La cuarta etapa es la del procedimiento frasal, que presenta un intercam-
bio de informaciones entre sintagmas diferentes (nominal y verbal).
Nuestro angléfono ahora se da cuenta de que hay elementos de toda la
oracién que concuerdan entre si, e intuye que todos dependen del sujeto,
de ahi que se exprese usando elementos de la L2 que tengan rasgos del
mismo género y numero: dira entonces Una bicicleta es roja, donde la «a»
de «bicicleta» determina la marca de femenino y singular. El intercambio
de informaciones supera el limite del sintagma, y pasa a establecer qué
rasgos utilizar en toda la oracién.

I
SINTAGMA NOMINAL | SINTAGMA VERBAL

una bicicletfl\@s roja

. quinta etapa prevé el intercambio de informaciones entre la oracién prin-
cipal y la subordinada. Es un estadio de dificil adquisicién, tanto que,
sobre todo en contextos naturales, muchos aprendices no alcanzan este
nivel. Ademas del intercambio de informaciones caractetisticos de los es-
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tadios anteriores, se da el intercambio de informaciones entre una ora-
cién y otra: los mecanismos de subordinacion, los conectores, el uso del
verbo en todas sus variantes de #emzpo, aspecto y modo, son ahora parte del
conocimiento del aprendiz, que es capaz de crear oraciones controlando
todos los elementos que la componen.

ORACION SUBORDINADA | ORACION PRINCIPAL

I
I
——y I .

Sl la nifia TUVIERA unw, | ESTARIA muy contenta

Para nuestra investigacién hemos reunido las producciones de siete

aprendices principiantes después de diez y veinte horas de clase (un curso

intensivo con asistencia obligatoria). Hemos decidido:

1.no analizar el primer estadio porque un italé6fono que aprende E/LE
sucle saltar esta ctapa,

2.analizar la presencia de la marca de plural en contextos obligatorios
para el segundo estadio,

3.observar la presencia de acuerdo entre el adjetivo y el sustantivo o entre
un modificador o especificador y el sustantivo para la tercera etapa,

4.analizar el acuerdo entre el sujeto y el adjetivo copulativo en cos-
trucciones copulativas para la cuarta etapa,

5.finalmente, no analizar la quinta etapa porque es improbable que los
aprendices la alcancen en poco tiempo.

Veamos un esquema con mas detalle (Tabla 4.1.).

Al realizar la investigacién, nuestro objetivo era ver qué estadio
pueden alcanzar los aprendices en diez o veinte horas: nuestra hipétesis era
que con respecto a la marca de plural todos formularfan el acuerdo frasal en
pocas horas, algunos ya en diez, y la mayoria en veinte.

Como sistema de elicitacién de datos utilizamos las producciones
orales espontaneas, que grabamos, transcribimos y analizamos.

Los resultados fueron muy diferentes de nuestras hipétesis iniciales:
todos los aprendices alcanzaron la segunda etapa ya después de diez horas
de clase, pero solo algunos de ellos pudieron conseguir la adquisicion del
acuerdo en el interior del sintagma. Con respecto a la fase cuatro, solo una
estudiante pudo alcanzar el nivel, y solo con los requisitos minimos: los
demas prefirieron activar estrategias de evitacidn para no incurrir en esa es-
tructura que todavia no formaba parte de su intetlengua.

Los resultados de este estudio demuestran dos cosas:

1. la utilidad y rentabilidad de la Teorfa de la Procesabilidad para analizar las
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etapas de la adquisicion, incluso para lenguas vecinas como el italiano y

el espafiol, y

2. que la adquisicién de lenguas vecinas no es un proceso tan rapido y
automatico como se suele creer, sino que requiere tiempo y continuos es-

timulos.

Tabla 4.1. Aplicacion de la Teoria de la Procesabilidad a un estudio concreto

no de género)

i - | RESULTADO EN LA ESTRUCTURAS DE
PROCEDIMIENTO . EJEMPLOS
L2 INTERES
1. in léxica. £6
. memoria léxica, for- .
LEMMATICO red (no analizadas) -
mulas fijas
(Lemma access)
cambios locales de alternancia
2. CATEGORIAL unidades léxicas nifio/nifios
en las formas -
(Categoty (solo acuerdo de pequefio/peque
. (nombres y ~
procedure) ndimero, SN flos
. adjetivos)
no de género)
acuerdo entre
3 acuerdo en el modificador/
o ) sintagma nominal ifi ry sus-
SINTAGMATICO 5 especificador y sus tres preguntas
(solo acuerdo de tantivo .
(Phrase ) tortugas marinas
numero,
procedure) ,
no de género) acuerdo entre sustan-
tivo y adjetivo
acuerdo
entre sintagmas 4 .
4. diferentes ac3§rdo entredisu]teito los nif
r adjetivo predicativo |  los nifios son
FRASAL (SN y SV) y adjetivo prec :
< dute) (solo acuerdo de en construcciones activos
(S-procedu “ copulativas
numero,

5.
SUBORDINANTE acuerdo entre
: (no presente) -
(Sub-clause oraciones
procedure)
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GLOSARIO

Actuacion (Performance): segin Chomsky, explicitacion de la competencia a
través de oraciones concretas que, a pesar de su longitud, son solo una
minima muestra de la posibilidad de expresién del individuo. Suele con-
traponerse a competencia (competence).

Adquisicion: apropiacion del conocimiento de la lengua sin ensefianza for-
mal a través de la interaccién del individuo con el ambiente y del contacto
con la lengua misma. Hay adquisicion en el caso de la lengua materna, pero
también en el caso de una segunda lengua que se adquiere en un contexto
de inmersién. No se asocia al aula sino a situaciones comunicativas natu-
rales. Se suele contraponer a aprendizaye.

Analisis Contrastivo: corriente de la Lingtistica Contrastiva de enfoque
conductista que se desarrolla a partir de los afios cuarenta del siglo XX y
que supone la comparacién sistematica de la lengua materna y de la lengua
meta, para notar las divergencias y prever los posibles errores. Su objetivo
es la creacion de una gramatica contrastiva que presente las dificultades de
la lengua meta en orden progresivo, de manera que el profesor pueda
aprovechar sus indicaciones y llevar al aula muestras de lengua ordenadas
por dificultad creciente: de esta forma segun la teorfa el aprendiz pasara de
lo mas facil a lo mas dificil de forma gradual sin cometer errores.

Analisis de Errores: corriente de la Lingiiistica Contrastiva de enfoque
cognitivista que se desarrolla en los aflos sesenta del siglo pasado. Su
objetivo es el andlisis de las producciones incorrectas de los aprendices para
ver cudl es su causa. A través de la comprension de las causas de los errores
los profesores pueden ayudar a sus alumnos explicindoles por qué sus
hipétesis son incorrectas y guiandolos a reformularlas.

Aprendizaje: apropiacién del conocimiento de la lengua por medio de
enseflanza formal, del estudio y del ejercicio. Se suele asociar al aula y se
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realiza gracias a un facilitador experto, que suele ser el profesor. También
puede darse el caso de autoaprendizaje sin la presencia del profesor (estudio
individual de gramatica y léxico, etc.). Condicion indispensable para que
haya aprendizaje es la presencia de reglas explicitas y de esfuerzo por enten-
derlas y aplicatlas. Se suele contraponer a adguisicion.

Competencia (Competence): segan Chomsky es la posibilidad potencial de
expresion del aprendiz en la lengua meta, que queda inexpresada en su gran
mayoria. Suele contraponerse a actuacion (performance).

Contexto formal: ambiente en el que tiene lugar el aprendizaje de una
lengua meta, caracterizado por la explicitacion de reglas formales: suele ser
el aula y es caracterizado por la presencia de un formador experto (el
profesor). Se suele contraponer a contexto natural.

Contexto natural: ambiente en el que tiene lugar la adquisicién de una
lengua meta, caracterizado por la espontancidad y la inmediatez. Un ejem-
plo de contexto natural puede ser la calle, el mercado, un bar, cualquier
situacién que se viva a diario fuera del aula. La adquisicién se realiza de for-
ma espontanea, sin la explicitaciéon de reglas formales. Se suele contraponer
a contexto formal.

Criterio de Gramaticalidad: criterio que determina si un hablante experto
de una lengua meta ha alcanzado la misma competencia que un nativo. Para
comprobarlo se le suministra al aprendiz avanzado un test compuesto pot
una serie de frases correctas o casi correctas: de cada una de ellas dira si le
parecen aceptables o no, y si no lo son, en qué medida. El Criterio de
Gramaticalidad es bagaje del hablante nativo, incluso si es inculto, que sabe
siempre perfectamente si una oracién es aceptable (es decir «gramatical») o
no.

Dispositivo para la Adquisicion de las Lenguas (L.A.D.): dispositivo
psicolingtifstico innato postulado por Chomsky que permite la adquisicién
de una lengua meta. Su funcién es la de seleccionar entre todos los
parametros presentes en la Gramatica Universal solo aquellos de la lengua a
la que esta expuesto el aprendiz (tanto de la lengua materna como de la
lengua meta).

Error: desviacion sistematica de la norma de la lengua meta. Segin el
Analisis Contrastivo el error es un habito linglistico incorrecto debido a in-
terfencia negativa de la lengua materna, de ahi la necesidad de hacer
ejercicios estructurales para erradicarlo. Segun el Anélisis de Errores, en
cambio, el error es una muestra de una hipdtesis incorrecta del aprendiz
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sobre el funcionamiento de la lengua meta, y su superaciéon es posible
gracias a la comprension del mismo: entender que una hipoétesis es in-
correcta es el primer estadio para empezar a reformularla. Segin los Es-
tudios sobre la Interlengua el error es un indicador del estadio de apren-
dizaje en que se encuentra el aprendiz.

Estudios sobre la Interlengua: corriente de la Lingtistica Contrastiva que
se desarrolla a partir de los aflos setenta del siglo XX. La interlengua se
define como un sistema lingiifstico transicional del aprendiz: al adquirir una
lengua extranjera el aprendiz va construyendo una gramdtica transitoria
cuyos componentes no se corresponden ni a los de la lengua materna ni a
los de la lengua meta, sino que estin entre las dos. El objetivo de estos es-
tudios es el andlisis de toda la produccién del aprendiz para ver en qué esta-
dio de aprendizaje se encuentra y ayudarlo a progresar hacia la lengua meta.

Evitacion: estrategia de adquisicién que consiste en evitar la produccion de
esas estructuras linglisticas de las que el aprendiz no se siente seguro, sus-
tituyéndolas por otras expresiones.

Gramatica Universal: conjunto de principios y pardmetros de todas las
lenguas. Gracias al analisis de la produccién de varios aprendices de dife-
rentes lenguas maternas y a la reconstruccién de la estructura profunda de
sus oraciones, se intenta recrear todas las estructuras presentes en la
Gramatica Universal que, siendo algo postulado, es imposible de observar
empiricamente.

Interferencia (o Transfer): es el paso de elementos de la L1 o de otra
lengua conocida a la gramatica transicional del aprendiz. Concepto introdu-
cido por el Anilisis Contrastivo, representa un habito lingiifstico muy
radicado en las costumbres del hablante. La influencia de la lengua materna
en la adquisicién es hoy en dia innegable, queda por determinar hasta qué
punto la interferencia interviene en el proceso. Puede ser positiva o negativa
(ver infra):

Interferencia negativa: es el transfer mas temido por el Analisis Contras-
tivo, es decir el paso a la gramatica transicional del aprendiz de elementos
que en la L1 (o en otra lengua conocida) y en la L2 no son iguales, y que
por lo tanto dan lugar al error.

Interferencia positiva: es el transfer de elementos de la L1 (o de otra

lengua conocida) que son idénticos o parecidos a elementos de la L2, por lo
tanto su accién es de ayuda en el aprendizaje.
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L1 o LM: lengua materna que el aprendiz adquirié de pequefio para comu-
nicarse con la familia, sin reglas explicitas ni ensefianza formal. La lengua
materna suele coincidir con la lengua de la sociedad que rodea al nifio y a su
familia, pero esta no es una condicién necesaria: hay casos de inmigrados
que viven en grupos cerrados y sin intercambios con los nativos, que siguen
comunicandose en su lengua de origen y que la ensefian a los nifios; y casos
mas difundidos de familias que se mudan al extranjero, donde mantienen
relaciones sociales, que en su hogar utilizan la lengua de origen y con ella se
comunican con los nifios (que aprenderan la lengua del pais como L2). En
nifios de padres de lenguas maternas diferentes que siguen utilizando los
dos codigos para comunicarse con ellos se habla de bilingliismo y de ad-
quisicién de dos lenguas maternas.

L2: lengua segunda, que se adquiere sin ensefianza formal en un contexto
de inmersioén en un pafs donde se habla una lengua diferente de la lengua
materna. Es el caso, por ejemplo, de los inmigrados, que llegan al pais y ad-
quieren la lengua simplemente escuchandola e interactuando con los
nativos.

L3, L4, Ln: otras lenguas conocidas por el aprendiz.

LE: lengua extranjera, que se aprende en un pafs donde esta no se suele
hablar. Es el caso por ejemplo de la ensefianza del espafiol en Italia. El tér-
mino «lengua extranjera» se suele asociar a la enseflanza formal y al aula.

Lengua meta: lengua que el aprendiz quiere adquirir o aprender, puede
coindicir con la L2 o la LE.

Parametro: concepto de la Gramatica Universal que varfa segin la lengua a
la que se refiere. Un ejemplo de parimetro puede ser la presencia
obligatoria o no del articulo delante del sustantivo. Suele contraponerse a
principio.

Principio: concepto invariable de la Gramatica Universal valido para todas
las lenguas. Un ejemplo de principio puede ser la presencia de un verbo en
la oracién que indica una accion. Suele contraponerse a pardmetro.

Transfer: ver Interferencia
Varianza libre: existencia de diferentes significantes o expresiones para
expresar cierto significado, pero sin la presencia de una regla que determine

el uso de una forma u otra (por ejemplo: fom0/ bebo un café). También puede
haber varianza libre entre una forma correcta y una incorrecta usadas de
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forma aleatoria (en este caso hay cierto caracter provisional). Se suele con-
traponer a variania Sistematica.

Varianza sistematica: uso de diferentes significantes o expresiones para
expresar cierto significado, con una regla que determina la eleccién de una
forma u otra (por ejemplo: en la plaza hay una farmacia | en la plaza esti la far-
macia). Se suele contraponer a varianga libre.
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