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SAZETAK

U teorijskom dijelu rada opisuje se razvojni put komunikacijske kompetencije te se
definiraju osnovni koncepti vezani za nju. Navode se razliCiti modeli komunikacijske
kompetencije koji objasnjavaju $to ona sve podrazumijeva. Zatim se govori o tri najistaknutija
modela analize procesa ucenja stranog jezika u okviru primijenjene lingvistike: kontrastivnoj
analizi, analizi pogresaka i medujeziku. Objasnjavaju se stavovi svakog od modela o uzrocima
nastajanja pogreSaka, nac¢inima na koje bi se one trebale analizirati, o polozaju ucenika i
profesora u procesu ucenja-poucavanja te o njthovom odnosu prema pogreskama. Nakon toga
se govori o razlici izmedu pogreske i omaske, o okolnostima razvoja koncepta pogreske te o
ispravljanju i vrednovanju pogreSaka s komunikacijskog gledista. Kao uvod u istrazivacki dio
rada predstavljaju se razli¢iti nacini klasifikacije pogresaka.

U istrazivackom dijelu rada predstavljaju se rezultati analize pogreSaka koje se javljaju
u prikupljenom korpusu pismenih uradaka. Rezultati analize, koja je provedena prema
lingvistickom kriteriju, usporeduju se s rezultatima prethodnih istrazivanjima na istom polju
kako bi se utvrdilo postoje li pravilnosti s obzirom na ucestalost odredenih vrsta pogresaka kod

hrvatski u¢enika $panjolskog kao stranog jezika na razini B1.

Kljuc¢ne rijeéi: analiza pogreSaka, komunikacijska kompetencija, Spanjolski kao strani jezik
(ELE), B1



RESUMEN

En la parte tedrica de esta tesina se describe el desarrollo de la competencia
comunicativa y se definen los conceptos basicos relacionados con ella. Se introducen diferentes
modelos de competencia comunicativa que explican de qué se compone la misma. A
continuacion, se habla de los tres modelos mas destacados de analisis del proceso de aprendizaje
de lenguas extranjeras en el marco de la lingiistica aplicada: analisis contrastivo, analisis de
errores e interlengua. Se explican las actitudes de estos modelos frente a las causas de los
errores, los métodos en los que estos errores deberian ser analizados, la posicion de los
estudiantes y los profesores en el proceso de aprendizaje-ensefianza de lenguas extranjeras y
los puntos de vista de los mismos en cuanto a los errores. Finalmente, se determina la diferencia
entre los errores y las faltas y se entra en méas detalle al respecto de las circunstancias del
desarrollo del concepto de error y su correccion y evaluacién desde la perspectiva comunicativa.
Como introduccion a la parte investigadora de la tesina, se presentan diversas posibles
clasificaciones de los errores.

En la parte de investigacion de la tesina se presentan los resultados del analisis de errores
que aparecen en el corpus de trabajos escritos recogidos. Los resultados del analisis, que se hizo
siguiendo el criterio linguistico, se comparan con los de las investigaciones anteriores en el
mismo campo, con el objetivo de determinar si existen ciertos patrones regulares en cuanto a la
frecuencia con la que determinados errores aparecen en los estudiantes croatas de ELE del nivel
B1.

Palabras clave: andlisis de errores, competencia comunicativa, espafiol como lengua extranjera
(ELE), B1



ABREVIATURAS

En esta tesina se utilizaron las siguientes abreviaturas:

AC: anélisis contrastivo

AE: analisis de errores

ELE: espafiol como lengua extranjera
IL: interlengua

L1: lengua materna

L2: segunda lengua

L3: tercera lengua

LA: linguistica aplicada

LC: linguistica contrastiva

LM: lengua meta

MCER: Marco comdn europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, ensefianza

y evaluacién



1. INTRODUCCION

El interés por el aprendizaje y la ensefianza de una lengua extranjera ha existido siempre.
Durante décadas, el estudio de la lengua se consideraba como una tarea esencialmente
filoldgica, lo que significa que su objetivo principal era la lectura e interpretacion de textos
escritos. Sin embargo, a principios del siglo XX se vio prosperar un cambio importante en la
manera de ver la lengua. Se trata de la época de intensificacion de las relaciones internacionales
en forma de guerras, grandes movimientos de poblacion y desarrollo del comercio
internacional, lo que result6 en grandes cambios en todos los aspectos de la vida humana. En el
campo linguistico, esos cambios aparecieron en forma de nuevas alternativas metodoldgicas,
nuevas técnicas y recursos didacticos. Todos estos cambios culturales, sociales, politicos y
econdmicos condujeron a una actitud mas practica hacia la lengua y a una ensefianza que
empezaba a tener en cuenta las necesidades comunicativas del momento. La lengua ha dejado
de ser vista como una curiosidad filolégica, para ser vista como una realidad activa y muy util.
Precisamente a la luz de estas nuevas visiones sobre la lengua queremos construir la parte

teorica de esta tesina y llevar a cabo nuestra investigacion.

En la parte introductoria tedrica de la tesina presentamos algunos conceptos basicos: el
analisis contrastivo, el andlisis de errores, la interlengua, el enfoque comunicativo, la
competencia comunicativa. Puesto que nuestra investigacion esta basada en la metodologia del
AE, hemos considerado necesario explicar su posicién dentro de la linglistica aplicada, junto
con los modelos que la preceden y que surgen después. También nos ocuparemos del concepto
de error y diversos criterios de la clasificacion de los mismos. Ademas, consideramos
importante tratar los conceptos de competencia comunicativa y el enfoque comunicativo, que
resultan ser dos conceptos basicos en la linglistica de nuestra época. Por consiguiente, nos
ocuparemos del efecto que tienen los errores en el proceso comunicativo.

La parte investigadora de la tesina se centra en el analisis de errores y estudio de la
interlengua de los estudiantes croatas de ELE del nivel B1 segun el MCER. La investigacién
abarca los sistemas léxico, gramatical y grafico de la lengua. Ese espectro amplio se debe a
nuestro deseo de ofrecer una vision lo mas completa de los obstaculos mas significativos que
encuentran los estudiantes en su camino hacia la adquisicion de la L2. Los resultados luego se
compararan con los resultados de estudios similares y se analizardn brevemente desde una
perspectiva comunicativa que, segin creemos, arroja una nueva luz positiva sobre el concepto
de error y su gravedad y nos sirve para determinar en qué medida los errores en realidad afectan

la comunicacion.



2. ENSENANZA DE LENGUAS DESDE UNA PERSPECTIVA
COMUNICATIVA

Empezamos nuestro acercamiento al tema de este trabajo con la descripcion de los
cambios en el campo linglistico que resultaron en el desarrollo del enfoque comunicativo, uno
de los aspectos mas importantes en la ensefianza contemporanea. Debido a su caracter
interdisciplinar, es muy dificil presentar sus caracteristicas de manera concisa. No obstante,
nuestra intencion es resumir las aportaciones bésicas que han contribuido a la aproximacion al
enfoque comunicativo y el descubrimiento de la importancia de la competencia comunicativa.
Al mismo tiempo, trataremos de investigar qué cambios, tanto en la teoria como en la practica,
ha provocado la irrupcién del enfoque comunicativo y la competencia comunicativa en la

escena linguistica.

2.1. Hacia un enfoque comunicativo

El primer gran avance en el campo de la linguistica del siglo pasado, se produce en las
décadas de los 20 y los 30 con la introduccion del estructuralismo. Muy importantes para el
desarrollo de esta corriente fueron las aportaciones de Ferdinand de Saussure y Leonard
Bloomfield, que, segin Vez Jeremias (2004), sintetizan las caracteristicas definitorias del
estructuralismo. La primera de ellas es el rechazo de la filologia, puesto que la realidad de la
lengua se encuentra en la palabra hablada, y no en los textos escritos. La segunda es la
concepcidn de la lengua como una estructura de estructuras: de un nivel inferior se pasa a un
nivel superior. Segun los postulados estructuralistas, la lengua se concibe como un sistema
cerrado de signos, y el aprendizaje como apropiacion linglistica consecuencia de un proceso
mecénico de repeticion e imitacion. La preocupacion central es la gramatica, que ya no tiene

una finalidad prescriptiva, sino descriptival.

A la hora de llevar a la practica esta nueva teoria de aprendizaje, han sido varios los
métodos de ensefianza implementados en el aula durante esta primera mitad del siglo XX, entre
los que destacamos el método de gramatica y traduccion, el metodo directo, o el método
audiolingual. A pesar de sus diferencias, todos presentan ciertas actitudes comunes. Se interesan

maés por la forma que por el uso de la lengua. Ademas, el alumno resulta ser pasivo y tiene un

! Hasta entonces, la gramatica se consideraba como un instrumento para hablar y escribir correctamente la lengua,
pero ahora se insiste en profundizar en ese conocimiento y descubrir como funciona el sistema gramatico.



papel marginal en el proceso de aprendizaje-ensefianza, mientras que el factor esencial y el
verdadero protagonista es el profesor. La lengua aparece descontextualizada, y de los alumnos
se espera que aprenden reglas y palabras aisladas, siguiendo los postulados del conductismo,

que se basa en la oposicion entre estimulo y respuesta (Santos Gargallo, 2009).

A mediados del siglo pasado, el curso del desarrollo de la lingistica da un giro notable
hacia el cognitivismo (mentalismo), un modelo psicologico opuesto al conductismo, segln el
cual el aprendizaje no supone formacién de habitos, sino formulacion de hipétesis sobre como
funciona la lengua y la comprobacion de esas hipotesis en usos comunicativos (Fernandez,
1997). N. Chomsky, sin duda uno de los representantes del cognitivismo mas destacados, critica
el conductismo por excluir el potencial cognitivo y creativo de la persona que aprende, cuya
importancia él defendia. EI cognitivismo pone de relieve que los seres humanos pensamos y nos
expresamos, y no solo repetimos (Arcos Pavon, 2009).

Segun las palabras de Hornberger (1989), la teoria chomskiana es la que introduce el
concepto de competencia, como parte de la dicotomia entre la competencia linguistica y la
actuacion linguistica. La competencia supone el conocimiento tacito de la estructura de la
lengua, mientras que la actuacion se refiere al uso real de la lengua en determinados contextos
y situaciones. A Chomsky le preocupa el primer aspecto, pero no el segundo, dado que no esta
interesado en el uso del lenguaje. En realidad, no esté interesado en el lenguaje como tal en su
totalidad?, sino estrictamente en la gramatica. De aqui proviene la diferencia entre la nocion
chomskiana de competencia como conocimiento puramente lingdistico, y la nocion
interdisciplinaria de la misma que ya tenian algunos linguistas de la época y que todavia hoy
tenemos.

Uno de los linglistas de la época que encontr6 problematico el uso que Chomsky hacia
de los términos competencia y actuacion fue D. Hymes, quien reacciona ante lo que €l considera
el reduccionismo que implica la teoria chomskiana®. Segiin Hymes (1972), esta teoria puede
servir para explicar aspectos sintacticos de la lengua, pero no puede servir de base para una
teoria general de la misma. La postura de Hymes, en realidad, anuncia una nueva corriente que

irrumpe en el campo de la linglistica en los afios setenta. Los cambios que lleva consigo se

2 Por lo que a Chomsky respecta, como é1 mismo dice, “el lenguaje es un concepto derivado y quiza no demasiado
interesante” (Chomsky, 1980:90, en Widdowson, 1989:84).

3 Seglin Hornberger (1989:49), este reduccionismo se manifiesta en lo siguiente: “la perspectiva de competencia
parece estar limitada al incluir solo competencia gramatical (...); y, por otro lado, la perspectiva de actuacion
parece estar limitada al referirse solo al uso de la lengua del hablante-oyente como afectada por <limitaciones de
la memoria, distracciones, cambios de atencion e interés y errores> (Chomsky, 1965:3)”. El concepto de actuacion
concebido asi “omite casi todo de la importancia sociocultural” (Hymes, 1972:36).



manifiestan en el desplazamiento del foco de atencidn desde la lengua en si y su estructura
gramatical hacia los usuarios de la lengua y sus necesidades comunicativas. Este nuevo cambio
de perspectiva resulta en la sustitucion del concepto chomskiano de competencia lingistica por
el de competencia comunicativa, término acufiado por el mismo Hymes.

De esta manera, el desarrollo de la nocién de competencia comunicativa fue una
reaccion contra la limitada definicion de la competencia lingistica propuesta originalmente por
Chomsky. Para Chomsky, la competencia es el conocimiento de algo mucho mas abstracto que
el lenguaje; es el conocimiento de “un sistema de reglas, de parametros o principios,
configuraciones en la mente para las que el lenguaje simplemente sirve de evidencia”
(Widdowson, 1989:84). Hymes amplia el concepto chomskiano de competencia, de manera que
incluye el conocimiento de otros aspectos del lenguaje, ademas de la gramatica, y enfatiza la
importancia de la habilidad para utilizar este conocimiento cuando se participa en una
comunicacion real. Es decir, mientras que para Chomsky la competencia es conocimiento, para

Hymes la competencia se refiere tanto al conocimiento como a la habilidad.

2.2. Aportaciones basicas al concepto de competencia comunicativa

Conforme la definicion de Hymes (1972), la competencia comunicativa comprende
tanto el conocimiento de las reglas linguisticas como el conocimiento del uso de estas reglas
para comunicar significados apropiados al contexto comunicativo en el que han sido
producidos. La aplicacidn de este concepto al ambito de la ensefianza-aprendizaje de lenguas
implica un cambio de orientacién. La lengua ya no se ve como un sistema descontextualizado;
empieza a valorarse, en primer lugar, en términos de su funcién comunicativa. Se despierta el
interés por los aspectos pragmaticos de la lengua: para qué sirve, cdmo la usamos, qué hacemos
cuando hablamos, etc. A partir de los afios setenta, como observa Vez Jeremias (2004), se
desarrolla paulatinamente una didactica del aprendizaje orientada en el estudiante. El interés se
pone en el sujeto de aprendizaje, sus métodos, estrategias, motivaciones, expectativas y
necesidades comunicativas, y todo esto con el objetivo de lograr la autonomia en el aprendizaje.
El ensefiante ya no es la figura central, si bien no desaparece, convirtiéndose en un mentor o

colaborador cuya tarea es facilitar el proceso de aprendizaje.

Vazquez (1999) enfatiza otra diferencia fundamental entre el nuevo enfoque
comunicativo y los métodos anteriores en cuanto a sus objetivos finales. Mientras que los
ultimos aspiraban a la precision gramatical, el enfoque comunicativo aspira a la habilidad para

entender y hacerse entender en una situacion comunicativa dada. Esto no quiere decir que el
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componente gramatical haya sido rechazado, sino que ya no se presenta de forma tan explicita
como antes. La gramatica sigue teniendo su lugar®, pero esta vez junto a otros componentes
(sociocultural, estratégico, pragmatico, funcional, discursivo) que el enfoque comunicativo
integra de forma interdisciplinar. La orientacion comunicativa parte de la postura que “solo
estaremos ante un individuo competente en una lengua segunda o extranjera cuando sea capaz
de expresar y entender ideas, sentimientos, emociones, etc., respetando las normas pragmaticas,
culturales y lingiiisticas de dicha comunidad de hablantes” (Santos Gargallo, 1999:29).

Segun Hymes (1972, en Hornberger, 1989), la competencia comunicativa esta definida
por cuatro factores:

1. el grado de posibilidad: se refiere a lo que es posible segun el conocimiento que el
individuo tiene del sistema linglistico.

2. el grado de factibilidad: las expresiones deben ser posibles de acuerdo con la
capacidad psicolinguistica del individuo (limitaciones de edad, formacién, memoria, fatiga...).
Aunque sintacticamente correctas, las expresiones no siempre resultan necesariamente posibles.

3. el grado de adecuacidn: el acto linguistico debe estar de acuerdo con las reglas
sociolinglisticas del contexto en el que se produce. EIl contexto se refiere a las caracteristicas
del escenario, los participantes, los fines, el género del acontecimiento, etc.

4. el grado de ocurrencia: incluye tanto lo que puede ser posible, factible y conveniente,
aunque no se lleve a cabo, como lo que no es posible, factible o conveniente, pero se lleva a
cabo. Por ejemplo, no tiene sentido que un estudiante de una lengua extranjera de respuestas a
ciertas preguntas en forma de oraciones completas, cuando los hablantes nativos de esa misma
lengua siempre contestan con escuetos si 0 no.

Estos cuatro factores pueden ser reformulados como competencia gramatical (el
parametro de la posibilidad) por un lado y competencia pragmatica (los otros tres parametros)
por otro. EI modelo de Hymes ha sido criticado a menudo por ser incomprensible o impreciso.
Con el transcurso del tiempo y la llegada de nuevas influencias en el campo lingdiistico, el
modelo ha sido redefinido por varios linguistas, cada uno de ellos creando modelos con sus
propias caracteristicas. A continuacion, revisaremos los conceptos basicos de algunos de estos

modelos mas conocidos e influyentes.

* En cuanto a la gramatica, Llobera (1995) menciona algunos cambios que, segln €él, convendria introducir: la
gramatica deberia ser vista como algo impredecible y abierto frente a su caracterizacion como algo cerrado y
predecible; deberia ser interpretada por profesores y alumnos y no Ginicamente trasmitida por el profesor; se deberia
ensefiar en forma de provision de principios generales y no de reglas especificas. Llobera aboga por la
comprension en vez de la memorizacion.



2.2.1. Modelos de competencia comunicativa
a) El modelo de Canale y Swain (1980), Canale (1983)

De todas las clasificaciones de la competencia comunicativa, tal vez la mas ampliamente
aceptada es la propuesta por Canale y Swain (1980, en Canale, 1983), que luego ha sido
complementada por el mismo Canale (1983). Segun esta Gltima version, la competencia
comunicativa consta de cuatro &reas principales de conocimiento y habilidad. La
subcompetencia gramatical implica el dominio de todos los subsistemas del cddigo
(morfosintactico, fonético, fonoldgico, léxico-semantico). Se trata del conocimiento y
capacidad de usar correctamente los elementos del sistema linglistico, que incluyen
“vocabulario, formacion de palabras, formacién de oraciones, pronunciacion, deletreo y

semantica lingiiistica” (Canale, 1983:7, en Hornberger, 1989:49).°

Otro gran componente de la competencia comunicativa es la subcompetencia
sociolinguistica®, referida al uso apropiado de la lengua segun el contexto sociocultural en el
que tiene lugar la comunicacion. Esta subcompetencia resulta muy til en diferentes situaciones
como, por ejemplo, cuando queremos llevar a cabo una conversacién (como iniciarla y
concluirla, u organizar los turnos de habla), cuando intentamos adaptar nuestro lenguaje a
diferentes registros o dialectos, cuando bromeamos, cuando queremos argumentar algo de una
manera socialmente aceptable, o nos enfrentamos a restricciones tematicas impuestas por
determinadas situaciones sociales.

En el caso de que una de las subcompetencias previamente mencionadas no funcione,
la comunicacion se establece con la ayuda de la subcompetencia estratégica. Esta esta
compuesta por “las estrategias de comunicacién verbales y no verbales a las que se puede
recurrir para compensar los fallos en la comunicacién debidos a variables en la realizacion o a
una competencia insuficiente” (Canale y Swain, 1980:30, en Bachman, 1990:120). Ante una
situaciéon de ruptura de comunicacion, el hablante puede hacer uso de varias estrategias

compensatorias: parafrasis, cambio de codigo, generalizacion, transferencia de la L1 o L3,

SW. Rutherford (1987) introduce algunas propuestas sobre como deberia ejecutarse el desarrollo de la competencia
gramatical en el aula, citadas por Llobera (1995): a la gramética organizada por el profesor opone la organizada
conjuntamente por el profesor y los alumnos; al aprendizaje de las estructuras linguisticas opone las operaciones
linglisticas; en vez de presentar la gramatica linealmente, propone la presentacion ciclica de la misma; opone a la
vision exhaustiva de la gramatica, una vision selectiva.

Canale (1983) menciona la tendencia en varios programas de aprendizaje de segundas lenguas a tratar la
competencia sociolingiistica como si fuese menos importante que la competencia gramatical, expresando su
desacuerdo con la misma. Canale no comparte la opinion de que " la correccion gramatical de las expresiones sea
mas importante que la adecuacion de estas en la comunicacion real” (ibid., p.67). Enfatiza la importancia de la
competencia sociolingiistica en la interpretacion de enunciados en los casos en los que lo que se quiere decir no
queda claro por el significado literal de las expresiones utilizadas.
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acufacion de palabras, traduccion literal, peticion de ayuda, evasion del tema o, en el caso méas
desesperado, abandono total del mensaje.

La nueva aportacion de Canale al modelo de competencia comunicativa, que disefid
junto con Swain en 1980, se manifiesta precisamente en la introduccion de la cuarta
subcompetencia, la discursiva. Se define como “dominio de como combinar las formas
gramaticales y significados para lograr un texto hablado o escrito unificado en distintos
géneros’” (Canale, 1983:9, en Hornberger, 1989:49). La unificacion de un texto se alcanza por

medio de la cohesion en la forma y la coherencia® en el significado.

b) Bachman (1990), Bachman y Palmer (1996)

Bachman (1990:107) se refiere al concepto de competencia comunicativa como
“habilidad lingiiistica comunicativa”, y la describe como compuesta de “conocimiento, o
competencia, y la capacidad para poner en practica o ejecutar esa competencia en un uso de la
lengua adecuado y contextualizado”. De esta forma, define dos grandes areas de competencia
comunicativa: la competencia organizativa y la competencia pragmatica. La competencia
organizativa comprende las habilidades relacionadas con el dominio de la estructura formal de
la lengua y se subdivide en competencia gramatical y competencia textual (analoga a la
competencia discursiva de Canale). La competencia pragmatica, por otro lado, se ocupa de la
relacion que existe entre las oraciones que produce el hablante y las funciones que intenta
realizar con esas oraciones. Se subdivide en competencia ilocutiva (el conocimiento de las
convenciones pragmaticas para ejecutar funciones linglisticas aceptables) y competencia
sociolinguistica (el conocimiento de las convenciones sociolinguisticas para realizar funciones

linguisticas de manera adecuada en un contexto dado).

En el modelo revisado, Bachman y Palmer (1996, en De Vega Diez, 2013) también
mencionan la competencia estratégica, pero independientemente de la competencia
organizativa y de la competencia pragmatica. Esta es precisamente la diferencia mas notable de
este modelo, ya que la competencia estratégica es percibida como capacidad general de los seres
humanos para adoptar ciertos comportamientos, y no como un componente propio de la
competencia comunicativa. Bachman y Palmer definen la competencia estratégica como una

serie de componentes metacognitivos que ayudan al usuario a fijar los objetivos de

" Por género se entiende el tipo de texto (ensayo, narracion, articulo cientifico, anécdota, carta comercial, etc.).
8 La cohesion implica el modo en que las frases y oraciones se unen estructuralmente, mientras que la coherencia
hace referencia a las relaciones entre los diferentes significados dentro de un texto (Canale, 1983).
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comunicacion, evaluar las fuentes comunicativas y planificar como utilizar el conocimiento
linglistico y otros componentes que intervienen en el proceso del uso del lenguaje, con el fin

de alcanzar con éxito el objetivo deseado (Bagari¢, Mihaljevi¢ Djigunovic, 2007).

c¢) MCER (Marco comun europeo de referencia para las lenguas (2002)

Segun el modelo del MCER (2002), la competencia comunicativa se divide en tres
componentes principales. La competencia linguistica se refiere al conocimiento y la capacidad
de utilizar las fuentes linguisticas para poder producir mensajes bien estructurados. La
competencia sociolinguistica comprende las destrezas y el conocimiento necesarios para poder
abordar la dimension social del uso de la lengua. Se manifiesta en el uso de los marcadores
linguisticos de relaciones sociales, las normas de cortesia, las expresiones de la sabiduria
popular, diferentes registros, dialectos y acentos. La competencia pragmatica esta compuesta
por dos subcompetencias: la discursiva y la funcional. La competencia estratégica no se

menciona como parte de la competencia comunicativa.

En general, el modelo revisado de Canale (1983) y el modelo revisado de Bachman y
Palmer (1996, en De Vega Diez, 2013) son similares hasta cierto punto. En ambos se mencionan
la subcompetencia gramatical, sociolinguistica y estratégica, mientras que la subcompetencia
discursiva de Canale se corresponde con la subcompetencia textual en Bachman y Palmer. La
Unica diferencia se refleja en la subcompetencia ilocutiva que introducen Bachman y Palmer, y
que se refiere al conocimiento de las convenciones pragmaticas que asegura que las funciones
gue uno intenta realizar con sus oraciones sean ejecutadas de manera adecuada y comprensible.
Esta correspondencia entre las funciones deseadas y funciones realizadas es, sin duda, muy
importante, y es un aspecto que Canale no destaca en su modelo revisado. Consecuentemente,
el modelo de Bachman y Palmer resulta ser mas complejo, pero al mismo tiempo mas
comprensible, y es el modelo que nosotros elegiriamos como base a la hora de hacer un analisis
mas detallado de la teoria de la competencia comunicativa. En nuestra opinion, el tercer modelo,
el modelo de MCER (2002), tiene una gran desventaja al no mencionar la competencia
estratégica que es, desde nuestro punto de vista, una competencia muy importante que no

merece ser descuidada.
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3. MODELOS DE ANALISIS DENTRO DEL MARCO DE LA
LINGUISTICA APLICADA

Los cambios sociales, culturales, econémicos y politicos de los afios cuarenta y
cincuenta del siglo XX llevaron el interés por el aprendizaje y la ensefianza de lenguas
extranjeras a un nuevo nivel. Esos cambios motivaron alteraciones en la forma de entender el
lenguaje y en la manera de ensefiarlo. Conforme ha cambiado la vision de la lengua (desde el
estructuralismo y conductismo hacia el cognitivismo y, finalmente, el enfoque comunicativo),
también se han desarrollado varios modelos de andlisis de esa misma lengua. Uno de estos
modelos, el andlisis de errores, sirve como base de la investigacion que forma parte de esta
tesina.

A continuacidn, entraremos en mas detalle a respecto de las caracteristicas de estos
modelos y su posicion dentro del marco de la linguistica aplicada. Situaremos los parametros
de la linguistica contrastiva a la luz de la linguistica aplicada, y desde ellos estableceremos los
marcos tedricos y practicos de los tres modelos méas destacados: el analisis contrastivo, el
analisis de errores y la interlengua. Cada uno de estos tres modelos difiere en cuanto a los

principios metodoldgicos en que se basa, en los resultados y en sus implicaciones didacticas.

3.1. Linguistica aplicada

La acufiacion del termino de lingistica aplicada se fecha alrededor de 1940, y la misma
fue reconocida como disciplina independiente por la Universidad de Michigan en 1946. La
fundamentacion conceptual de esta disciplina ha sido llevada a cabo por varios linglistas
renombrados, entre los que Santos Gargallo (1999) destaca a C. Fries, R. Lado, S. P. Corder, T.
Slama Cazacu; y en el &mbito hispanico, J. M. Vez Jeremias, J. Sdnchez Lobato, F. A. Marcos

Marin y M. Fernandez Pérez.

La linguistica aplicada (LA) se define como “disciplina cientifica que se apoya en los
conocimientos tedricos que sobre el lenguaje ofrece la linguistica teodrica, y su objetivo principal
es la resolucion de los problemas linglisticos que genera el uso del lenguaje en una comunidad
linglistica” (Santos Gargallo, 2009:21). En otras palabras, se trata de un “mediador entre la
actividad teorica y la practica” (Kaplan, 1980, ibid.), puesto que se apoya en los conocimientos
tedricos que sobre el lenguaje ofrece la linglistica tedrica, pero se orienta principalmente a la

resolucion de problemas linglisticos concretos que surgen en el uso del lenguaje.
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Los avances en el campo de la linguistica y de la psicologia y la complejidad intrinseca
del proceso de ensefianza-aprendizaje de una lengua obligaron a la LA a interactuar con otras
disciplinas, cuyas aportaciones resultaron importantes: la psicolinglistica, la sociolinglistica,
la etnologia de la comunicacion, la pragmatica, el andlisis del discurso y las ciencias de la
educacion. Esto es lo que Sanchez Lobato y Marcos Marin (1988, en Lacorte, 2007) llaman
caminos viejos (ensefianza de la lengua, traduccion e interpretacion) y nuevos (deteccién y
correccion de anomalias en el uso de la lengua, desarrollo de sistemas de deteccion de errores
en el campo informatico, correccion y tratamiento de textos, traduccion asistida por ordenador,
analisis y sintesis del habla) de la LA. No obstante, a pesar de su caracter interdisciplinar, sus
areas de estudio mas importante siguen siendo el aprendizaje y la ensefianza de una segunda

lengua.

3.2. Linguistica contrastiva

La linguistica contrastiva (LC) surgi0 a finales de los afios cuarenta del siglo pasado. Se
trata de una subdisciplina de la linglistica aplicada, que busca describir las caracteristicas
similares y conflictivas entre las lenguas con el objetivo de “crear una gramatica contrastiva
gue permita predecir con cierta exactitud qué partes de la estructura presentaran dificultades
para los estudiantes, y cual sera la naturaleza de estas dificultades en el proceso de aprendizaje”
(Santos Gargallo, 2009:27)°.

Dentro del marco de la LC, destacan los tres grandes corrientes en los modelos de
analisis ya mencionados: el andlisis contrastivo (AC), el analisis de errores (AE) y la interlengua
(IL). A pesar de su idiosincrasia, puesto que cada modelo tiene su propia metodologia,
diferentes implicaciones pedagogicas en que se basa y sus propios resultados en la préctica, los
tres modelos tienen un objetivo coman: facilitar el proceso de aprendizaje de una L2. Es mas,
el paso de un modelo a otro no supone el rechazo del anterior, sino son considerados como
“eslabones de una misma cadena” (Santos Gargallo, 2009:30), y cada modelo representa una
progresion con respecto al modelo precedente, tratando de reconocer sus puntos débiles y

ofrecer soluciones adecuadas.

9 Santos Gargallo (2009) menciona dos tipos de LC; la LC tedrica y la LC practica. Ambas se centran en el
contraste de dos o mas sistemas lingliisticos, pero diferencian en los objetivos. Mientras la LC tedrica pretende
aportar nuevos datos relacionados con los universales lingtiisticos, la LC préactica se interesa por los efectos que
las diferencias entre los sistemas linglisticos en cuestion producen en el proceso de aprendizaje.
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En los siguientes capitulos, analizaremos detalladamente la evolucion, los
procedimientos, las técnicas y los conceptos en los que se basan los tres modelos de
investigacion: AC, AE e IL.

3.2.1. Andlisis contrastivo

Con el inicio de la Segunda Guerra Mundial, surge una gran necesidad de aprender las
lenguas extranjeras para poder comunicarse con aliados y enemigos. De hecho, lo que urgia era
la ensefianza de la lengua hablada. Como los métodos anteriores (el método gramatical, el
método directo, etc.) resultaron ser ineficaces para esa causa, los linglistas y profesores de
lenguas se vieron obligados a revisar las técnicas existentes de instruccion y encontrar nuevas
alternativas metodoldgicas. En este contexto sociocultural nace el AC. Segin Arcos Pavon
(2008), los linguistas que tuvieron un papel crucial en el desarrollo de los planteamientos del
AC son C. Fries y R. Lado, quien fue el que sintetizo las ideas anteriores y desarrolld la
metodologia del AC. Segun las palabras de Fernandez (1997), esta nueva corriente de
investigacion nace con la intencion de convertirse en un método revolucionario cuyo uso

resultaria en la eliminacion de los errores en general.

Hipdtesis del AC

Como ya se ha observado (Alexopoulou, 2010), el AC esta basado en la conviccion de
que todas las dificultades que se enfrentan en el proceso de aprendizaje de una nueva lengua y
todos los errores que se producen en este camino pueden ser previstos, de manera que se haga
una comparacion sistematica de las dos lenguas involucradas en el proceso, la lengua nativa
(L1) y la lengua meta (L2), en todos los niveles de sus estructuras: fonoldgico, gramatical,
Iéxico y cultural. Esta contrastacion linguistica servira para identificar las similitudes y las
diferencias entre la L1 y la L2 del aprendiz y en ella descansa la clave para facilitar o dificultar
el aprendizaje de una segunda lengua.

Para entender mejor el porqué de la contrastacion, resulta basico mencionar el concepto
de interferencia y enfatizar su importancia para esta corriente. En general, se trata del efecto
que tiene la lengua nativa sobre la lengua meta en el proceso de aprendizaje. De hecho, el AC
se fundamenta en la hipétesis de que, como afirma Arcos Pavén (2008), la interferencia es la
Unica causa de los problemas con los que se afrentan los estudiantes de una lengua extranjera y
la fuente de todos los errores que cometen. Se trata de un “fendémeno que se produce cuando un
individuo utiliza en una lengua meta un rasgo fonético, léxico, morfoldgico o sintactico

caracteristico de su lengua nativa (L1)” (Santos Gargallo, 2009:17). Si los rasgos en cuestion
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son diferentes en ambas lenguas, se producird una interferencia o transferencia negativa y se
generaran errores; si las estructuras se parecen entre si, se producira una transferencia positiva,
lo que facilitara el aprendizaje.

Por consiguiente, es muy importante detectar los rasgos en los que dichas lenguas
difieren. Lo mas probable es que esas seran las areas de dificultad y haya que poner énfasis en
ellas, ya que constituyen campos propicios para la transferencia negativa. Evitando esos campos
propicios, se evitarian los errores. Ademas, los resultados de la contrastacion de la L1 y la L2
serviran para la preparacion de nuevos materiales didacticos y para que los profesores de
lenguas sepan mejor cOmo orientar la instruccion, en qué aspectos poner mas énfasis y cuales
eludir.

Desde un punto de vista psicolingtistico, el AC se basa en el conductismo de Skinner y
en su teoria del aprendizaje por asociacion de estimulo, respuesta, refuerzo y habito. Segun los
postulados del conductismo, la adquisicion de la L1 se realiza a través de la imitacion de las
producciones de los adultos a las que los nifios estan expuestos (estimulo-respuesta). Si la
respuesta del nifio es correcta, se logra un refuerzo positivo que repetido genera habitos.
Fernandez (1997) recalca que lo mismo ocurre en el proceso de adquisicion de una L2, donde
se crean los habitos propios de esa nueva lengua. Si el viejo habito de la lengua nativa y el
nuevo habito de la lengua meta resultan similares, el aprendizaje se facilitara; sin embargo, si

los habitos difieren entre si, entraran en conflicto.
Estudios contrastivos

En su periodo mas productivo, el modelo del AC contaba con el apoyo de lingistas de
todo el mundo. Como resultado, en los afios 60 surgieron varios estudios de contraste entre
pares de lenguas, entre los que Santos Gargallo (2009) destaca los siguientes proyectos: polaco
(J. Fisiak), rumano (D. Chitoran), hangaro (D. L. Dezld), PAKS (aleman, G. Nickel) y
yugoslavo (R. Filipovi¢). En todos ellos se utiliz6 el inglés como lengua base. Su objetivo final
era la creacion de una gramatica pedagdgica (Gp) que se basaria en las descripciones de las
gramaticas de las lenguas comparadas (G1 y G2).

Siendo el croata la lengua materna de los estudiantes cuyos errores son el objeto de
analisis de esta tesina, aqui solo se mencionaran algunos detalles sobre el proyecto del profesor
Filipovi¢. Segun palabras de Santos Gargallo (2009), su objetivo principal fue analizar las
similitudes y diferencias entre el serbocroata y el inglés en todos los niveles de la lengua, con
el fin de mejorar los métodos de instruccion en la ensefianza del inglés a personas cuya lengua

nativa fuera el serbocroata. Sin embargo, Filipovi¢ consider6 que un estudio propiamente
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contrastivo resultaria incompleto, asi que recomendd un trabajo paralelo con los modelos de
andlisis contrastivo y andlisis de errores (una combinacion de estructuralismo y generativismo),
aceptando que la interferencia con la lengua nativa no era la Unica fuente de errores. De alguna
manera, Filipovi¢ presagio la futura tendencia de la mayoria de los lingiistas hacia el AC. Por
consiguiente, no sorprende que el proyecto serbocroata, como enfatiza Santos Gargallo, siga
siendo considerado como uno de los proyectos contrastivos europeos mas ambiciosos y
fructiferos de la época, puesto que, junto con el proyecto polaco, fue el Unico que resulto en el

disefio de una gramatica contrastiva y unos materiales con fines pedagogicos.
Critica al AC

Los afios 70 marcan el declive del AC. La corriente resultaba fragmentaria, ya que
nuevas investigaciones demostraron que el AC a menudo fracasaba en predecir los errores, y
los errores que se cometian, en muchos de casos no se producian por la influencia de la lengua
materna. De hecho, Vazquez (1999) fue una de los linglistas que en sus investigaciones
determinaron que el porcentaje de los errores provocados por la interferencia con la LM
oscilaba entre el 30% como promedio hasta el 50% si se trataba de lenguas genéticamente
relacionadas. El resto de los errores se debia a varias razones, como el conocimiento escaso del
sistema lingistico, la sobregeneralizacion de las reglas aprendidas, la inadecuacion de los
materiales didacticos empleados en la ensefianza, etc. Ademas, surgid la idea de que los errores
también podrian provenir de las similitudes entre las dos lenguas en cuestion y de las
interferencias entre la lengua que se esta aprendiendo y otras lenguas que el aprendiente conoce,
y no solo su lengua materna (Blazevi¢, 2012).

Quiza la critica més sélida al AC procede de la corriente linglistica emergente de la
época, el generativismo. Su representante mas destacado, Chomsky (1959, en de Vega Diez,
2013), relega los planteamientos conductistas de Skinner. Chomsky afirma que el ser humano
nace con una predisposicion innata para adquirir el lenguaje a partir de los datos linguisticos a
los que estd expuesto. A través de los principios de la “Gramatica Universal” innata y el
conocimiento intuitivo sobre las reglas del funcionamiento de la lengua, un nifio es capaz de
generar frases que no habia oido nunca antes, lo que muestra su papel activo en la construccion
de su propia lengua. El aprendizaje por repeticion y formacion de habitos queda, por tanto,
relegado, y la nocion de interferencia pierde el papel primordial que le otorgaba el AC.

Todo lo mencionado refuto gran parte de los postulados del AC. Sin embargo, no se le
puede negar importancia, puesto que abrié paso al desarrollo de dos nuevas corrientes de la

linguistica aplicada: el analisis de errores y la interlengua.
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3.2.2. Andlisis de errores

A finales de los afios sesenta cambia el panorama linglistico y se empieza a cuestionar
la validez del AC. La opinion cada vez mas extendida de que muchos de los errores de la
interlengua no pueden atribuirse a la influencia de la lengua nativa, result6 en el desarrollo de
una nueva rama de la linguistica aplicada llamada el anélisis de errores (AE). Se trata de una
técnica que propone “describir, clasificar y explicar los errores producidos por los aprendientes
de una L2 (LE) comparando su actuacion interlingiiistica con la lengua meta” (Alexopoulou,
2010:87). Los inicios de esta nueva corriente de investigacion y la formulacion del concepto
de error se deben a Corder (1967, en Vazquez, 1999).

Hipotesis del AE

El AE introduce novedades en cuanto a la teoria del aprendizaje. Deja de lado la, hasta
entonces dominante, teoria de la adquisicion de la lengua de Skinner conocida como
behaviorismo, que era la base del AC, e introduce la sintaxis generativa de N. Chomsky como
base tedrica. Segun Chomsky (1965, en de Vega Diez, 2013), cada nifio nace con una
predisposicion innata para adquirir el lenguaje. Esta dotado de la “gramatica universal” (GU),
un mecanismo que es capaz de generar la gramatica de una lengua dada, a partir de los datos
linguisticos a los que esta expuesto. Por lo tanto, el proceso de adquisicion de la LM es un
proceso creativo, ya que el nifio es capaz de construir frases que no habia oido nunca antes. Del
mismo modo, esta nueva concepcion predice un proceso similar en la adquisicion de una L2.
Aqui también se pone el acento en el aprendiz, en sus propios mecanismos y su capacidad
creativa, otorgandole un papel activo en el proceso de adquisicién de una L2. Por consiguiente,
el concepto del aprendizaje por repeticion y formacion de habitos pierde su credibilidad.

El cambio mas importante que introduce esta corriente es, sobre todo, la nueva
concepcion de los errores. Antes del AE, el error se consideraba como “un pecado”, en palabras
de Brooks (1960, en Fernandez 1997), o un sintoma de “no aprendizaje”, como afirma
Fernandez (1997). Sin embargo, el AE cambia la vision del error que los estudiantes, profesores
e investigadores habian tenido tradicionalmente hasta entonces y empieza a tratarlo desde una
perspectiva mucho més tolerante. Como afirma Blazevi¢ (2012), Corder (1967) fue el primero
en destacar la importancia de los errores en el proceso de aprendizaje-ensefianza. Algo que
antes se consideraba un habito malo que deberia ser erradicado, ahora es visto como algo
inevitable y positivo, como un paso normal en el proceso de apropiacion de la lengua. Esto tiene

como resultado la péerdida del miedo al error, al menos en teoria.
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A lo largo de su historia, el modelo del AE ha evolucionado y cambiado sus objetivos.
Al principio, el objetivo fundamental del AE era crear una lista de errores mas frecuentes con
el propdsito de poder predecir las areas de dificultad. Asimismo, la gravedad de los errores
producidos se valoraba desde el punto de vista gramatical. En sus obras posteriores, el mismo
Corder (1981) reconoce que, en sus comienzos, el modelo resultaba inadecuado, puesto que
solo analizaba la competencia gramatical del alumno. A partir del comienzo de la década de los
afos 80, Corder reorienta los objetivos del AE hacia una evaluacion de la competencia global
del estudiante (gramatical y comunicativa). Se pasa a estudiar también los aspectos semanticos
y pragmaticos de la lengua que se estd aprendiendo, y los errores empiezan a valorarse en
funcion de su efecto comunicativo. Este nuevo cambio de perspectiva proviene de la idea que
la lengua es, ante todo, un instrumento de comunicacion.

Muchos linglistas han reconocido las buenas caracteristicas del modelo de AE, entre
los que destacan Burt, Dulay y Krashen (1982, en Carri6 Pastor, 2005), que subrayan algunas
de sus ventajas:

a) supone una contribucion significativa a la LA, puesto que eleva la posicion del error,
que ahora es visto como un signo positivo

b) indica a los profesores queé areas ofreceran mas dificultad para los alumnos y ayuda
al profesor a reconocer en qué punto del proceso se encuentra el alumno

c) las dificultades se jerarquizan y se iluminan las prioridades en la ensefianza

d) sus aportaciones resultan utiles en la produccién del material didactico.

En resumen, el AE representa, sin duda, un avance importante en el campo de las
investigaciones de la linglistica aplicada con respecto al AC. Su campo de interés progresa
desde la descripcion de la lengua y prediccion del error al proceso de adquisicion de la L2. En
vez de partir de la comparacion de las dos lenguas en cuestion, el AE se centra en las
producciones reales de los aprendices. Ademas, amplia el ambito de las fuentes de errores. A
la interferencia con la LM (la Unica fuente de errores, segun el AC) le afiade también las
caracteristicas de la L2 y las propias estrategias de ensefianza y de aprendizaje como posibles
causas de errores. De esta manera el AE ofrece la explicacién para muchos errores que hasta

entonces habian quedado sin una explicacion plausible (Santos Gargallo, 2009).
Critica al AE

A pesar de todas sus contribuciones ya mencionadas, el modelo de AE también ha sido
expuesto a criticas. En primer lugar, resulta complicado diferenciar entre los errores y las faltas

(violaciones accidentales y momentaneas), como observa Alba Quifiones (2009). Asimismo,
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muchas veces el AE no logra encontrar las razones por las que los errores se cometen. Como
afiade Fernandez (1997), una de las mayores dificultades con las que se enfrenta este modelo
es fijar una taxonomia “estable” que se use para la clasificacion de los errores, puesto que no
existe ninguna taxonomia universalmente aceptada. Los investigadores suelen elaborar
clasificaciones propias, conforme a los criterios y los objetivos de sus estudios. Una vez
establecida la taxonomia, los investigadores se encuentran con un nuevo problema, el de
clasificar los errores en categorias correspondientes. Si bien algunos errores se pueden clasificar
en una sola categoria sin mucha vacilacion, existen también errores que pueden catalogarse en
dos categorias distintas simultdneamente, segun el criterio empleado.

Fernandez (1997) eleva otra critica al respecto, afirmando que el AE no observa la
interlengua como una unidad, sino que se concentra en sus aspectos mas idiosincrasicos, 1os
errores. Al principio, en los primeros afios de la aparicion del modelo, esta critica estaba
fundamentada. Sin embargo, con el cambio de perspectiva y el desarrollo del AE mencionado
en apartados previos, este modelo de investigacién empieza a enfocarse en la produccion
completa del alumno y en el desarrollo de su competencia comunicativa. Es por eso que al AE
se le considera como un puente entre su precedente, el andlisis contrastivo, y los estudios de

interlengua con los que los investigadores se ocuparan en los decenios venideros.

3.2.3. Lainterlengua

En su intento por comunicarse en la lengua que esta aprendiendo, el alumno no habla
precisamente esa lengua, sino mas bien una especie de lengua hibrida que contiene elementos
linglisticos tanto de su lengua materna como de la lengua que esta aprendiendo. Esta lengua
intermedia, propia del alumno, se conoce bajo el nombre de interlengua (Selinker, 1972, en
Alexopoulou, 2010).

Alexopoulou (2010) introduce varios términos mediante los cuales ha sido designado el
fendmeno de la interlengua. Segun esta autora, el primero en ocuparse del concepto de la IL,
aunque usando su propia terminologia, fue Corder (1967), quien introdujo el término de
“competencia transitoria” y lo definié como un sistema gramatical interiorizado que el aprendiz
posee en un momento determinado. Cuatro afios después, en 1971, Corder introduce una nueva
denominacion, la de un “dialecto idiosincrasico”, caracterizado por sus desviaciones, mientras
que Nemser (1971, en Alexopoulou, 2010) se refiere al mismo concepto con el término de
“sistema aproximativo”. Todos los conceptos mencionados sirvieron de base al término de

“interlengua” propuesto por Selinker (1972, en Alexopoulou, 2010).
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La interlengua es el sistema propio de cada uno de los estadios por los que pasa el
aprendiente en su esfuerzo por dominar la lengua meta. Este sistema “esta regido por reglas que
en general comparten los aprendientes que, en una situacion de contacto dada, se encuentran en
la misma etapa de dominio. La evolucion de estos sistemas depende de variables individuales,
sociales y/o didacticas” (Nemser, 1971, en Alexopoulou, 2010:89). La IL esta caracterizada por
las siguientes caracteristicas:

a) sistema linguistico distinto de L1y L2: la IL es un sistema intermedio entre la lengua
materna y la lengua que se esta aprendiendo. Esta idea se refleja en el mismo prefijo “inter-*,
como oportunamente recalca Fernandez (1997). El sistema de la IL difiere de las dos lenguas
mencionadas, pero muestra ciertas caracteristicas de ambas. Tampoco puede ser considerado
como una mezcla de uno y otro, puesto que contiene sus propias reglas (Yule, 2006). Se trata
de un lenguaje individual propio de cada aprendiente y autbnomo, que representa una reduccion
o simplificacion de un cddigo mas complejo. Corder (1981) menciona algunas caracteristicas
frecuentes de la IL: carencia de sistema morfoldgico, minimo uso de la copula, Iéxico altamente
polisémico, reducido nimero de categorias gramaticales, etc.

b) sistema idiosincrasico: la IL contiene algunas reglas de la L1 y la L2, pero también
se rige por sus propias reglas especificas. Tiene una gramatica y un vocabulario propios, y sus
oraciones no son desviadas ni erréneas, simplemente idiosincrasicas. Estas oraciones son
diferentes de las que, en contextos similares, produciria un hablante nativo. No obstante, a pesar
de las idiosincrasias que lo alejan de la norma lingistica, el mensaje que quiere transmitir el
alumno sigue siendo reconocible y puede ser descodificado sin ambigtiedad.

c) sistema permeable: una de las caracteristicas mas importantes de la IL, segun la
opinion de Blazevi¢ (2012), es su permeabilidad; esto quiere decir que se trata de un sistema en
constante movimiento dindmico, se reestructura y evoluciona a lo largo del proceso de
aprendizaje antes de llegar al resultado final. Estos cambios no suceden en forma de grandes
saltos, sino en forma de una revision gradual de las normas existentes y teniendo en cuenta las
nuevas hipotesis sobre el sistema de la lengua meta, que el estudiante genera durante este
proceso. Santos Gargallo (1999:28) ilustra a ese “continuum interlingiiistico” (Baralo, 1999:39)

que aleja la IL de la L1 y la aproxima a la L2 de la siguiente manera:

L1->1IL1...... IL2...... IL3...... ILn > L2

Figura I. Continuum interlinguistico

21



d) sistema variable, pero sistemético: Dickerson (1975, en Fernandez, 1997:20)
denomina la IL como un “sistema de reglas variables”. Aunque esta denominaciéon suena
contradictoria, en realidad no lo es. Como ya hemos mencionado, la variabilidad del modelo de
la IL consiste en atravesar diferentes estadios sucesivos, pero en cada uno de estos estadios la
IL constituye un sistema especifico. A pesar de que, aparentemente, presenta un alto grado de
inestabilidad, la IL es en realidad sistematica y contiene un conjunto coherente de reglas, tanto

linglisticas como sociolinguisticas.

A simple vista, si uno tiene en cuenta todas las caracteristicas de la IL mencionadas,
puede llegar a la conclusién de que la interlengua es un lenguaje cadtico que no puede servir
como punto de referencia para conversaciones entre linguistas aficionados, y mucho menos
para investigaciones linguisticas serias conducidas por expertos. Sin embargo, un analisis mas
profundo de su estructura pronto deshecha este prejuicio. Resulta que se trata de un sistema
perfectamente reglado en su propio desorden y su constante cambio, que en realidad ofrece
informacion de suma importancia para una mejor comprension del proceso de ensefianza-

aprendizaje de lenguas extranjeras.

En cuanto al tratamiento del error, el modelo de la IL asume una actitud positiva. Alba
Quifones (2009) afirma que lo mas idiosincrasico de la interlengua son justamente los errores;
sin ellos, de alguna manera, la interlengua perderia su identidad. Por consiguiente, la
investigacion de la interlengua supone analizar y describir la lengua del aprendiente en su
totalidad (tanto las estructuras correctas como las erréneas). Esta es la Unica manera de ofrecer
un analisis completo de la IL del estudiante.

Durante el proceso de asimilacion de la lengua objeto, tras la superacién de una primera
etapa habra ciertos errores que se corregiran y desapareceran para siempre, pero también habra
otros con tendencia a “quedarse”. Algunos de estos errores no se erradicaran nunca, y otros
pueden corregirse y hacerse conscientes, pero, sin embargo, vuelven a reaparecer en algunas
situaciones. Esto no se circunscribe a los niveles iniciales, sino que frecuentemente se
encuentran errores en las producciones de hablantes con niveles de dominio muy avanzados en
la LM. Estos errores a menudo corresponden al vocabulario, pronunciacién de palabras o
aspectos gramaticales que creiamos superados, y que ya habian sido estudiados y ejercitados
con anterioridad. Su aparicion, segun Selinker (1972, en Alexopoulou, 2010), no se puede
remediar con la instruccion. El proceso en cuestion aqui es la fosilizacion, que se define como
“fenomeno lingiiistico que hace mantener, de manera inconsciente y persistente, rasgos de la

gramatica de la lengua materna en la IL”. (Adjémian, 1982, en Santos Gargallo, 2009:133).

22



La aparicion de errores generados por el proceso de fosilizacion depende, entre otras
circunstancias, de la situacion comunicativa en la que el hablante tiene que hacer uso de la
lengua meta. Baralo (1999:45) lo explica de manera concisa:

en el caso de actuaciones que puede controlar y revisar, sin presion de tiempo, es decir,
cuando puede monitorizar la produccion, cometera menos errores gramaticales y l1éxicos,
si ha interiorizado las reglas que subyacen a la generacion de esas estructuras. Esta
situacion se da en la practica formal en clase, en la produccion de textos escritos que
puede revisar y corregir, o cuando dispone de tiempo suficiente para leer o releer un texto.
Por el contrario, si se encuentra en una situacion de comunicacion oral, en la que debe
producir y responder, sin disponer de tiempo para controlar y corregir, serd mas facil y
frecuente que produzca algun tipo de error que suponiamos ya superado.

Obviamente, el objetivo del proceso de aprendizaje-ensefianza no es que el estudiante
apenas sea capaz de usar la lengua que esta aprendiendo en las circunstancias ideales, sino que
esté preparado para usar su conocimiento de manera adecuada en cualquier situacion
inesperada. Sin embargo, la cita de Baralo (1999) sirve como buen ejemplo de las diferentes
circunstancias que afectan a los estudiantes a la hora de expresarse, algo que los profesores

deben tener en cuenta a la hora de corregir los errores cometidos y juzgar su gravedad.

Segun Selinker (1972, 1991, en Alexopoulou, 2010)%, existen cinco procesos principales
que generan el fendmeno de fosilizacion. Se trata de procesos psicolinglisticos que subyacen a

la produccion de la IL.

1. la transferencia linguistica: se refiere al hecho de mantener en la interlengua alguna
estructura de una lengua ya conocida (la L1 u otra L2 ya adquirida) como perteneciente
a la lengua meta. No se trata simplemente de una transferencia mecanica en la que el
aprendiente preserve las estructuras de la L1 u otra L2 de manera automatica, sino que
la interlengua se observe como un sistema cognitivo que refleja una seleccién activa y
atenta por parte del que aprende. Suele producirse en los casos en los que el aprendiente
sustituye una estructura que en la lengua meta presenta un rasgo marcado por un
equivalente en su lengua materna que es mas universal y mas facil de usar (Baralo,
1999).

2. la transferencia de instruccion®: puede ocurrir por razones diversas: los datos del

input de la lengua meta a los que esta expuesto el aprendiente son insuficientes; las

10 En la teoria de la IL de Selinker (1972, en Alexopoulou, 2010), el fenémeno de fosilizacién se refiere a la
permanencia de la IL de ciertos aspectos de pronunciacion, de reglas gramaticales y de uso de vocabulario,
independientemente de la cantidad de instruccidn recibida.

11 En algunas versiones de los cinco procesos principales mencionados, Selinker (1972, en Santos Gargallo,
2009:140) introduce la “transferencia de practica” en vez de la transferencia de instruccion. Se refiere a “todos
aquellos subsistemas fosilizables que pueden ser identificados como resultado de los procedimientos de practica
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tareas que se le asignan son mal disefiadas; la técnica didactica empleada resulta
inadecuada; los materiales didacticos no estdn adoptados a las necesidades y
capacidades de los aprendientes, etc.

las estrategias de aprendizaje: se refiere a los procedimientos que el aprendiente pone
en marcha con el objetivo de internalizar el sistema linguistico de la lengua meta, como
recalca Alexopoulou (2010). Cuando se encuentra en una situacion que no puede
resolver porque aun no tiene competencia linglistica suficiente para hacerlo, el
estudiante recurre a diferentes estrategias de aprendizaje. Una de las méas destacadas
segun Baralo (1999) es la simplificacion, con la que el aprendiente tiende a reducir el
sistema de la lengua meta a un sistema mas simple, evitando categorias que no considera
necesarias o piensa que son las que le creardn mas problemas. Unos ejemplos de esas
categorias son el morfema de plural, los articulos, la flexion verbal, el uso del
subjuntivo, etc. Esta tendencia a la simplificacién es presente en los alumnos
independientemente de sus lenguas maternas y, como hemos visto en los ejemplos
mencionados, afecta tanto los niveles principales como a los avanzados en la IL.

las estrategias de comunicacion: cuando su conocimiento resulta ser limitado, ademas
de las estrategias de aprendizaje, el aprendiente también usa diferentes estrategias de
comunicacion para transmitir su mensaje. Ciertas estrategias de comunicacién también
podrian ser responsables de ciertos procesos de fosilizacién. Hornberger (1989)
menciona algunas de ellas: estrategias de compensacion (acufiacion de palabras, uso de
palabras multiusos (ej. “cosa”)), traduccion literal, circunloquio, interferencia (code-
switching; uso de palabras de la L1), etc.

la hipergeneralizacién del material linguistico de la L2: otra estrategia frecuente y
comun en la construccién de la IL. Hablamos del fendmeno de hipergeneralizacion
cuando las formas erréneas se generan por una generalizacion erronea de las reglas de
la lengua meta (Alexopoulou, 2010). Unos de los ejemplos tal vez més comunes de este
fendmeno se refieren al sistema verbal. Todos los aprendientes, de distintos niveles y
distintas lenguas maternas, tarde o temprano cometeran alguno de estos errores:

formacion de palabras derivadas que no existen en la lengua meta, de manera que se

de las nuevas estructuras”. Como ejemplo, Selinker menciona la dificultad con la que se encuentran los estudiantes
de inglés cuya lengua materna es, el entonces existente, serbocroata ante la distincion de género de la tercera
persona de singular del pronombre personal (he/she). Se trata de un error que aparece en todos los niveles de
aprendizaje, y no puede atribuirse a transferencia lingtiistica porque el serbocroata cuenta con esta categoria
gramatical.
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apliquen las reglas a bases Iéxicas que no las admiten (ej. “demostrablemente’), flexion
verbal, sobre todo de verbos irregulares (poner —puse, hacer — hice) que también, a
menudo, se tratan de regularizar (ha ponido, ha escribido), etc.

La hipotesis de la interlengua constituye la culminacion de los estudios iniciados con
los planteamientos contrastivos de Lado y Fries (Marcos Marin, 2004). A pesar de algunas
criticas?, se ha enraizado de manera definitiva en la investigacion de la adquisicion de la L2 y
la LE. Este modelo fue seguido por nuevos métodos de ensefianza surgidos en los EE. UU. y
en Europa, como la respuesta fisica total, la sugestopedia, el método silencioso, el enfoque
natural, el enfoque comunicativo y el enfoque por tareas. Al mismo tiempo, con el desarrollo
de todas estas orientaciones, ganaba en fuerza la actitud ecléctica. Uno de los linguistas que
abogaron por el abandono de la necesidad de encontrar la panacea en cuanto a los métodos de
investigacion y ensefianza fue Girard (1986, en Padron y Ballestero, 2006), quien afirmaba que
los profesores deberian aprovechar la libertad que les ofrece el eclecticismo para escoger lo
mejor de cada alternativa metodolégica con el fin de transmitir su conocimiento a los

estudiantes de la mejor manera posible.

12 por ejemplo, Santos Gargallo (2009) critica el concepto de la interlengua por su aparato teérico reshaladizo y la
escasez de estudios empiricos.
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4. EL CONCEPTO DE ERROR, SU TRATAMIENTO Y CORRECCION
EN EL MARCO DEL ENFOQUE COMUNICATIVO

Como nuestro trabajo se ocupa en gran medida de errores y usa el analisis de errores
como base para su investigacion, resulta necesario dedicar unas paginas al concepto de error,
tan esencial en nuestro caso. En los apartados que siguen, nuestra intencion es explicar las
diferentes denominaciones de error y la evolucion del concepto en general, para luego pasar al

tema de la correccion de errores y su clasificacion segun diversos criterios.

4.1. Denominacion del error

Antes de entrar en detalle sobre la importancia de los errores, su tratamiento y su papel
en el proceso de ensefianza-aprendizaje, resulta necesario definir el concepto de error,
diferenciandolo de otros términos que también se refieren a la transgresion linglistica: la falta

y el lapsus.

El primero en establecer la diferencia entre errores y faltas fue Corder (1967, en
Vazquez, 1999). En términos generales, el error se define como “toda transgresion involuntaria
de la norma?® establecida en una comunidad dada” (Fernandez, 1997:27). En el caso de que esta
transgresion ocurra por causa del desconocimiento o conocimiento insuficiente de la norma,
hablamos de errores. Sin embargo, si se trata de transgresion accidental y momentanea de las
reglas que el alumno ya conoce y habitualmente sigue, hablamos de faltas (Corder, 1967, en
Blazevi¢, 2012). Cuando el alumno comete errores, segin el MCER (2002), su actuacion
coincide con su competencia. Las faltas las comete, por otro lado, cuando no pone en practica
adecuadamente la competencia que posee.

Blazevi¢ (2012) menciona otra caracteristica en la que difieren el error y la falta, y que
sale a la luz en el momento de la correccion: “mientras que el alumno no puede corregir solo
sus errores al no tener los conocimientos suficientes para hacerlo, si puede autocorregir sus
faltas, siempre y cuando sea consciente o advertido de haberlas cometido”. A menudo, resulta
dificil diferenciar entre errores y faltas en la practica, y constituye, de hecho, es uno de los
problemas metodoldgicos méas grandes del AE y una de sus mayores criticas (Alba Quifiones,
2009).

13 Después de introducir esta definicion, Fernandez (1997) también destaca lo probleméatico en la misma: el
concepto de la norma no es un concepto univoco, sino variable y dinamico. Por esta razon, a veces es muy dificil
determinar cuando se produce o no un error.
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El tercer tipo de desviacion es el lapsus, que se define como “desviacion que es
consecuencia de factores extralinguisticos como la falta de concentracion, el cansancio, un fallo
en la memoria, el estado psicoldgico en el que el hablante se encuentra, etc., y que por ende no
tiene relacion con el hecho de que el estudiante haya aprendido o no una forma lingiiistica”
(Torijano, 2006:156; en Blazevi¢, 2013:225). Como tal, el lapsus aparece en las producciones
linguisticas tanto de los hablantes nativos como de los aprendientes. Esta forma de desviacion
también se enfrenta al problema de identificacion, puesto que resulta muy dificil a ojos de un
observador que no conoce a los alumnos, determinar si cierta desviacion haya tenido una causa
linguistica o extralinguistica.

Dada la mencionada dificultad de identificacion, se suele usar el término “error” como
hiperénimo que engloba los tres tipos de transgresion: los errores, las faltas y los lapsus (Alba
Quifones, 2009). Se usara de la misma manera en el analisis de errores que forma parte de esta

tesina.

4.2. Evolucion del concepto de error y su tratamiento

Durante décadas, en el mundo linguistico el error se percibia como un fenémeno
negativo, se penalizaba y se relacionaba con la falta de estudio. Se interpretaba como un signo
de inadecuacion de las técnicas y estrategias resultantes en la distorsion del proceso de
aprendizaje y alejamiento del estudiante del nivel de competencia deseada. Como ya hemos
mencionado, con la aparicion del analisis de errores como método de investigacion en el campo
de la lingistica, la perspectiva acerca de los errores y su valoracion cambia de manera drastica.
Este cambio en la percepcion supone una renovacion y abre el camino para nuevos criterios de
indole pragméatica y seméantica. Parece que ha llegado el momento para la redefinicion del

concepto de error y del proceso de ensefianza-aprendizaje en general.

Surge el convencimiento de que los errores son una parte integral del proceso de
aprendizaje, como cualquier otro tipo de “comportamiento lingiiistico”'*. Como afirma Sanchez
Jimenez (2010), ya no se intenta evitar el error; al contrario, se considera util y favorable para
el proceso de ensefianza-aprendizaje. Se valora el error por ser indicador del esfuerzo que
invierte el aprendiente con el objetivo de entender el funcionamiento del nuevo sistema
linguistico, o comprobar si ciertos conocimientos que tiene sobre la L1 también pueden

aplicarse a la L2 (comprobacion de hipdtesis sobre la L2). Como hemos visto hasta ahora, el

14 Denominacién de Spolsky (1969).
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error es un fendbmeno que caracteriza las diferentes etapas que atraviesa el estudiante, y es
prueba de que el proceso de aprendizaje se esté llevando a cabo.

Por esto, las desviaciones que comete el estudiante en estas etapas no se consideran mas
erroneas que las primeras aproximaciones de un nifio a su lengua materna. En el ejemplo de
Fernandez (1997), la frase “coche nene” producida por un nifio de dos afios no se considera
errénea, sino una produccion normal, de acuerdo con el estadio del proceso de asimilacion
linguistica en el que se encuentra el nifio. Del mismo modo, las desviaciones de la norma del
estudiante también son previsibles y representan hipotesis sobre el sistema de reglas y la manera
en la que funciona la lengua que se esta aprendiendo.

Esta nueva actitud positiva hacia el error la comparte también Baralo (1999), recalcando
el hecho de que la aparicion de errores en la produccion del aprendiente no constituye un reflejo
exacto de su competencia. Es decir, los aprendientes que cometen mas errores no son
necesariamente los que dominan menos la L2. Al contrario, puede ser que sean justamente los
que no temen usar estructuras complejas y no recurren a la inhibicion, sino que son
suficientemente valientes como para arriesgarse mas en la lengua meta y estan mas motivados
a avanzar de manera mas rapida. En ciertos estadios del aprendizaje, el aumento del nimero de
errores se entiende como un signo de progreso que implica que se ha iniciado un proceso mas
creativo. Por ello, Baralo (1999) destaca la importancia de realizar un analisis cualitativo de los
errores, en vez del puramente cuantitativo.

A la hora de analizar los errores, se necesita tener en cuenta que no todos son iguales
desde la perspectiva de su gravedad. Los errores se consideran graves en la medida en la que
afectan a la comprension del mensaje o interrumpen la comunicacion. El nivel de su gravedad
también depende del nivel (inicial, medio o avanzado) y de las necesidades lingtisticas de los
aprendices.

Para valorar la gravedad del error desde el punto de vista de la competencia
comunicativa, Enkvist (1973, en Santos Gargallo, 2009) propone los tres criterios siguientes:
(1) gramaticalidad: hace referencia a la conformidad de la produccion con el sistema de la
lengua que se aprende; (2) aceptabilidad: un error se considera mas o menos grave en la medida
en que afecte al mensaje y dificulte o distorsione la comunicacion. El informante es el que
valora si el mensaje es adecuado a la situacion, si es confuso o se entiende bien. Desde una
perspectiva comunicativa, este criterio es el mas importante, pero resulta dificil caracterizarlo
como objetivo; (3) adecuacion: se refiere a la transmision del significado que debe estar
ajustado al contexto. Santos Gargallo (2009) afiade que, con el transcurso del tiempo vy el

desarrollo del concepto de error, se ha incorporado dos criterios pragmalinguisticos, el de la
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inteligibilidad (se refiere a la cualidad del mensaje susceptible o no de ser descodificado por el
oyente) y la comprensibilidad (se refiere igualmente a la capacidad del mensaje de ser entendido
por el interlocutor).

4.3. Correccién de errores

Desde una perspectiva didactica, la correccion de errores, una préctica indispensable en
el aula, tiene dos objetivos principales: servir de retroalimentacion para los alumnos y prevenir
la fosilizacion de errores (Blazevi¢, 2012). Para que la correccion sea efectiva, el profesor debe
tener en cuenta una serie de factores. Debe conocer a sus alumnos, sus caracteristicas, sus
necesidades y los errores tipicos que cometen en cada etapa del aprendizaje. Solo asi, con un
conocimiento mas profundo, podré actuar adecuadamente a la hora de decidir qué errores tienen
que ser corregidos, en qué momento y de qué manera. Su actuacion, en palabras de Blazevié¢
(2012:30), “depende en gran medida del enfoque y método didactico adoptado, asi como de la
concepcion del error y la importancia que se le da a la gramaticalidad, la fluidez y la

adecuacion”.

Previamente se corregian todos los errores de manera sistematica, pero la aparicion del
enfoque comunicativo lleva consigo una vision del error mas tolerante. Norrish, (1983, en
Santos Gargallo, 2009) es uno de los linglistas que llegan a la conclusion de que la simple
correccion de todos los errores no tiene sentido, y que la misma deberia llevarse a cabo segun
los criterios comunicativos, entre los que destacan el logro o no de la comunicacion y el mayor
0 menor grado de distorsién del mensaje. En otras palabras, el profesor deberia prestar mas
atencion a la deformacién del sentido que a los aspectos formales. Su correccién debe ser
realizada de manera estimulante, desde la perspectiva pedagdgica, sin que el alumno se sienta
castigado o avergonzado y usando las estrategias didacticas que favorezcan la evolucion
positiva de su interlengua. También tiene que tener cuidado en cuanto al momento mas
oportuno para corregir, para no romper el hilo comunicativo del alumno e inhibir su produccion
subsiguiente. Ademas, hay que darle al alumno tiempo suficiente para que piense y trate de
corregirse a si mismo, en vez de ofrecer la respuesta correcta de manera precipitada.

Una de las tareas mas dificiles para el profesor es establecer un punto intermedio en la
cantidad de correcciones que hace. Segun una actitud bastante generalizada, la correccion
demasiado exhaustiva se considera contraproducente, sobre todo desde el punto de vista del
enfoque comunicativo y su objetivo de fomentar la autonomia en el aprendizaje. EI alumno

podria sentirse desmotivado, frustrado, e incluso se podria generar en él una desconfianza en
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sus propias competencias, 1o que resultaria en el miedo al error y a la participacion activa en las
conversaciones en clase o en vida cotidiana. En las palabras de Norrish (1983, en Santos
Gargallo, 2009:9), el alumno se sentira mas cdmodo si no le obligamos a preocuparse tras cada
elocucion emitida por su correccion, y asi fomentaremos en él el sentimiento de que expresarse
es lo mas importante y la manera de hacerlo, algo subsidiario”. Norrish enfatiza que los
profesores deberian adoptar una actitud mas tolerante ante los errores e incentivar en los
alumnos un sentido de diversion y confianza en el uso de la lengua. Esto no quiere decir que
los profesores deberian cerrar los ojos ante los errores, porque el alumno podria interpretar la
ausencia de correccidn por parte del profesor como una sefial de que su produccién incorrecta
en realidad ha sido correcta, lo que acentuaria la fosilizacion.

Por consiguiente, para que la correccion sea efectiva, el profesor deberia asumir una
actitud intermedia y positiva frente al error, tomando igualmente en cuenta el objetivo de la
actividad didactica dada, asi como las diferencias individuales del alumno (caracter, estilo
cognitivo, motivacion, edad). Mientras algunos alumnos perciben la correccién como algo
vergonzoso, hay otros que la aceptan como un recurso (til al servicio de su aprendizaje méas
rapido, y el profesor deberia saber como ajustar la cantidad de sus correcciones a esas
caracteristicas de sus alumnos. Asimismo, deberia prestar mas atencion a las partes correctas
de las producciones y dejar claro que ha valorado el esfuerzo del alumno, lo que a menudo
queda en un segundo plano.

Alexopoulou (2005) afirma que, tradicionalmente, la tarea de corregir pertenecia
exclusivamente al profesor. No obstante, con la introduccion de las nuevas tendencias
comunicativas, el interés se traslada del profesor al alumno como sujeto activo en el proceso de
aprendizaje. Conforme a esto, el alumno también debe ser activo a la hora de corregir sus
propios errores. Se espera de él que reconozca la importancia de los errores cometidos y que
reflexione sobre su causa y la mejor manera de corregirlo, con el objetivo de que no vuelva a
ocurrir. El profesor sigue estando presente, pero como observador y consejero, y se espera de
él que esté atento a las necesidades de sus alumnos. A partir de ahora, su tarea principal es
fomentar la capacidad de autocorreccion de sus alumnos, desarrollando su autonomia, su

consciencia lingtistica y su percepcion del error como algo positivo.

4.4. Clasificacion de errores

Hasta los afios ochenta del siglo pasado, los analisis de errores se reducian a unas listas

de errores recurrentes que publicaban los autores, sin especificar las técnicas que usaban para
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llegar a los errores o los contextos en los que estos errores aparecian. Conforme se ha ido
orientando el interés hacia un enfoque comunicativo, las clasificaciones se han extendido y
perfeccionado, con el objetivo de hacerlas metodoldgicamente dtiles. Sin embargo, a pesar de
los numerosos estudios en el campo de los errores, todavia no existe una taxonomia definitiva
y universalmente aceptada. Como afirma Carri¢ Pastor (2005), estas clasificaciones se adaptan
al objetivo de la investigacion y a menudo se plantean taxonomias mixtas en las que se adopta
un criterio como base, y luego se le afiaden los criterios de otras clasificaciones que resultan ser
atiles para la investigacion en cuestion. La clasificacion que se presenta a continuacion es una
version mixta de las clasificaciones de Vazquez (1999) y Santos Gargallo (2009), dos autoras

cuyas taxonomias de errores siempre estan presentes a la hora de mencionar las mas relevantes.

4.4.1. Criterio descriptivo

Bajo este criterio se clasifican los errores cuya estructura superficial ha sido alterada de

una u otra forma. Segun el criterio descriptivo, se distingue entre los siguientes errores:

(1) omision
(2) adicion
a) doble marca
b) regularizacion
c) simple adicion
(3) formacion errénea
(4) falsa colocacion

(5) falsa seleccion

Los errores producidos por omision se caracterizan por la ausencia de vocablos o
morfemas que no son redundantes y que deberian aparecer en una elocucion bien formada.
Segun Hernandez Fernandez (2004), la causa de la omision de morfemas gramaticales se
encuentra en el conocimiento fragmentario de las reglas de la gramatica, mientras que la
omision de morfemas Iéxicos se debe a la carencia de vocabulario. Un ejemplo de omisién: *
La playas (omision del morfema gramatical de plural).

En el caso de adicidn, el estudiante agrega de manera injustificada vocablos o morfemas
gue son redundantes, es decir, no deberian aparecer en una elocucion bien formada. La causa
para la adicion a menudo se encuentra en la hipercorreccion linglistica. Hernandez Fernandez
(2004) enumera los tres tipos de adicion mas frecuentes: doble marca, resultado del uso

31



innecesario de una de las marcas, por ejemplo: *VVoy a comprare; regularizacion, referida a la
aplicacion de una regla a un vocablo que representa una excepcion de esta regla, como en el
ejemplo: *la lexema; simple adicién, que denota el uso de un vocablo que no deberia aparecer
en una elocucion correcta, pero no es consecuencia ni de la doble marca ni de la regularizacion,
como por ejemplo: *Hay las personas perfeccionistas.

La formacion erronea ocurre cuando el alumno trata de adivinar la forma de una
palabra en su lengua meta usando sindnimos de su L1 o L3, que resultan ser falsas analogias,
como en el ejemplo: *malignosa.

La falsa colocacion consiste en colocar los elementos que constituyen la frase en un
orden sintagmatico incorrecto o poco frecuente, como, por ejemplo: *Dijo a Marta la verdad y
se marchd. Los errores producidos por falsa colocacién son méas frecuentes en lenguas con el
orden oracional menos flexible.

Si entre dos 0 mas unidades lingtisticas el alumno elige aquella que no es correcta,
hablamos de la falsa eleccién, que a menudo se produce por confusion de elementos de una
misma categoria, como por ejemplo las conjunciones: *No sirve llorar, sino que luchar. (sino

que frente a sino).

4.4.2. Criterio etiol6gico
Segun este criterio, la causa principal de los errores es la transferencia linguistica.

(1) errores interlinguisticos

(2) errores intralingiisticos

Dependiendo de la direccion en la que se produce esta transferencia, se distingue entre
dos tipos de errores: (1) errores interlingtisticos, producidos por interferencia con la lengua
materna del estudiante u otra lengua estudiada anteriormente (*Las chicas les gusta bailar.); (2)
errores intralingdisticos, que se refieren a los que se producen por conflicto interno de las
reglas de la lengua meta (*La semana pasada he comprado nuevos zapatos).

Véazquez (1999) también afiade otro tipo de errores segun el criterio etioldgico, los
errores de simplificacion. Se deben a la adopcién incompleta de algunas formas del sistema
gramatical de una lengua dada (por ejemplo, el uso de infinitivo en lugar de las formas verbales

conjugadas).
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4.4.3. Criterio pedagdgico

Este criterio se basa en la distincion chomskiana entre competencia y actuacion, lo que

ha llevado a Corder (1981, en Vazquez, 1999) a diferenciar entre:

(1) errores transitorios vs. errores sistematicos
Como su nombre sugiere, los transitorios aparecen en determinadas etapas del

proceso de aprendizaje por razones de conocimiento insuficiente o falta de adecuacion en las
técnicas, pero desaparecen en cuanto se reparan las técnicas o se practican mas las areas
problematicas. Estos errores pertenecen a la actuacion. Por otro lado, los sistematicos se
originan por razones de ausencia de una categoria o estructura en la lengua nativa del estudiante.
Como ejemplo, Santos Gargallo (2009) menciona que las formas del articulo determinado e
indeterminado en espafiol provocan errores sistematicos en el caso de los estudiantes
serbocroatas, puesto que estas categorias no existen en su lengua nativa.

(2) errores fosilizables vs. errores fosilizados

(3) errores individuales vs. errores colectivos

(4) errores inducidos vs. errores creativos

(5) errores de produccion oral vs. errores de produccion escrita

Todas estas diferenciaciones han sido afiadidas por Vazquez (1999). Los errores

fosilizables tienen tendencia de manifestarse de manera inesperada cuando ya se creian
erradicados. Si se fijan, se convierten en errores fosilizados. Los errores individuales se deben
a razones especificas relacionadas con la personalidad de cada alumno, mientras que los
colectivos son caracteristicos de un grupo de alumnos que tienen la misma lengua materna.
Si el estudiante recibe una instruccion defectuosa (materiales inadecuados, explicaciones
deficientes por parte del profesor, ejercicios descontextualizados, etc.), es posible que esto
resulta en errores inducidos. Los errores creativos, por otro lado, se deben al proceso individual

de cada estudiante de comprobacion de sus hipotesis sobre la lengua meta.

4.4.4. Criterio gramatical

Las clasificaciones basadas en el criterio gramatical se usan con mucha frecuencia e

incluyen todos los niveles de la gramatica tradicional:

(1) errores fonoldgicos
(2) errores ortogréaficos
(3) errores morfoldgicos
(4) errores sintacticos
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(5) errores léxicos
(6) errores semanticos

(7) errores pragmaticos

4.4.5. Criterio comunicativo

Como criterios para establecer esta clasificacion, Santos Gargallo (2009) menciona la
aceptabilidad, la adecuacion, la comprensibilidad, la inteligibilidad y la irritacién causada en el

oyente. Por consiguiente, la autora clasifica los errores de la siguiente manera:

(1) errores globales vs. errores locales

(2) errores de ambigliedad

(3) errores irritantes

(4) errores estigmatizantes

Los errores globales afectan a constituyentes mayores de la oracién y contribuyen a

la ruptura de la transmision del mensaje (por ejemplo, el orden erréneo de los conectores); por
otro lado, los errores locales afectan a constituyentes minimos de la oracion y no producen
efecto alguno en la comprensibilidad del mensaje (por ejemplo, la flexion verbal). Los errores
de ambigledad crean confusion, mientras que los irritantes no hacen nada mas que irritar al
receptor. Vazquez (1999) recalca que los errores estigmatizantes son los que ponen al que los

comete a una posicion inferior, ya sea académica, laboral o social.

Antes de pasar a la parte de investigacion de esta tesis, queremos resumir todo lo que
hasta ahora hemos presentado en la parte teérica. Hemos visto cémo los cambios en el mundo
en general han influido en cambios linguisticos y didacticos. La aparicion de varios modelos de
andlisis trajo consigo semejantes cambios en cuanto al proceso de aprendizaje-ensefianza en
general. EI mero conocimiento linglistico ya no presenta el objetivo principal de ese proceso.
El alumno cambia su papel de espectador pasivo, y pasa a tener un papel activo y autbnomo en
el proceso de aprendizaje-ensefianza, que ahora se ve como un proceso creativo y cognitivo.
Los objetivos de aprendizaje-ensefianza han ido modificAndose, siguiendo las nuevas
tendencias tedricas que abogaban por la evolucion de la competencia global del estudiante,
tanto comunicativa como linguistica. Ademas, se enfatiza la importancia de los elementos
socioculturales, discursivos y estratégicos en el proceso de aprendizaje, y se espera de los

profesores que también los incluyan en las aulas.

Debido a estos nuevos impulsos, cambia la actitud hacia el concepto de error. Durante
décadas, en el mundo linguistico el error se penalizaba y se relacionaba con la falta de estudio.
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De un fendbmeno negativo, un habito malo que obstaculiza el proceso de aprendizaje y debe ser
erradicado, el error, al menos en teoria, se ha convertido en un fendmeno favorable para la
ensefianza-aprendizaje, una prueba de que el proceso de aprendizaje se esté llevando a cabo.
Tambien hemos visto que, desde una perspectiva comunicativa, no todos los errores tienen la
misma gravedad, y los profesores deben saberlo a la hora de corregirlos. Deben reconocer los
errores como una herramienta positiva con la que los estudiantes comprueban sus hipotesis
sobre el funcionamiento del sistema de la L2. Para que la correccion sea efectiva, los profesores
deben tener en cuenta las necesidades de sus alumnos. Precisamente la posibilidad de poder
comunicarse de manera eficaz con los hablantes de L1 distintas se ha convertido en una
necesidad imprescindible de nuestro tiempo. La mejor manera de lograr este objetivo seria la
aplicacion de los postulados del enfoque comunicativo al proceso de aprendizaje-ensefianza, ya
que el mismo parte de una visién doble de la lengua como sistema reglado y herramienta de

comunicacion.

En las paginas siguientes, vamos a presentar otras investigaciones que han sido llevadas
a cabo en el campo del analisis de los errores en los estudiantes croatas de ELE. Lo hacemos
para luego comparar los resultados de nuestra investigacion con los resultados de las
investigaciones previas, para ver en qué coinciden y en qué difieren con el objetivo de poder
proporcionar una vision mas clara sobre los problemas con los que se encuentran los estudiantes
croatas de ELE.
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5. LAS INVESTIGACIONES DE LOS ERRORES EN LOS ESTUDIANTES
CROATAS DE ELE

La lengua espariola tiene una historia muy rica en cuanto a investigaciones conducidas
en el campo de los analisis de errores y en el campo lingistico en general. Desafortunadamente,
este no ha sido el caso con la lengua croata, asi que son escasas las investigaciones que se
ocupan de los errores que cometen los alumnos croatas de ELE. Sin embargo, esto no quiere
decir que las que existen sean de mala calidad, ni mucho menos. A continuacion, presentamos
cuatro investigaciones que tratan este temay que serviran como punto de referencia para nuestra

investigacion.

1.) Santos Gargallo (1990) realizé su investigacion en base a un corpus de cincuenta y
cinco composiciones realizadas por estudiantes de tercer y cuarto curso de espafiol como
asignatura optativa de las Facultades de Filologia de las Universidades de Zagreb y Sarajevo.
Los estudiantes tenian entre 18 y 24 afios. El objetivo de la investigacion era analizar, clasificar
y describir los errores mas frecuentes en los estudiantes serbocroatas de ELE para determinar
cuales son las areas méas probleméticas en su proceso de aprendizaje del espafiol. La
clasificacion de los errores se basaba en el criterio gramatical. Santos Gargallo llegé a las

siguientes conclusiones:

e el uso de los tiempos del pasado y su distribucién en la narracién constituye
una de las principales areas de dificultad para los estudiantes serbocroatas. Esto
se debe, segun palabras de la autora, a la inexistencia en serbocroata de dos
tiempos de pasado que aparecen en el espafiol (indefinido y pluscuamperfecto)
y la caida en desuso de otro tiempo usado en el espafiol (imperfecto). La
distincion entre el pretérito indefinido y el pretérito imperfecto resulta ser la mas
problematica.

e los errores en el uso de los verbos ser, estar y haber tal vez cuantitativamente
no sean un fendmeno preocupante, si bien siguen siendo un problema que afecta
a los estudiantes desde los niveles iniciales a los avanzados

e ¢l uso y la distribucion de las formas de los articulos determinados e
indeterminados representa otra area de gran dificultad, puesto que la categoria

gramatical del articulo no existe en la lengua serbocroata
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e el bajo porcentaje de aparicion de verbos en modo subjuntivo se debe a la
tendencia general a omitir ese modo verbal y sustituirlo por cualquier otra forma
personal o impersonal (en muchos casos se sustituye por el infinitivo)

e la mayoria de los errores en el uso de los pronombres se refiere a la presencia
innecesaria de pronombres personales tonicos en posicion de sujeto, y la
confusion formal de los tonicos con las formas de los atonos

e la concordancia de género y numero entre los constituyentes del sintagma
nominal o entre el sujeto y el verbo no parece causar mayores problemas para

los estudiantes

2.) Ensu articulo, Ko¢man (2011) presenta los resultados de la investigacion de
los errores gramaticales en la produccion escrita de los estudiantes croatas de ELE. Su
investigacion se basa en un corpus de 480 redacciones de 240 estudiantes de edades
comprendidas entre los 15 y los 18 afios, de niveles Al, A2 y B1 segun el MCER. La intencion
de Ko¢man era establecer un pequefio catadlogo de los errores mas frecuentes, entre los que

destacan los siguientes:

e tiempos del pasado: aqui los problemas se originan del hecho que el espafiol
tiene cuatro tiempos pasados, mientras que el croata tiene solo uno. El problema
mas grave proviene del contraste indefinido/imperfecto, mientras que las
equivocaciones en cuanto al pretérito perfecto y el pluscuamperfecto no son tan
frecuentes.

e ser y estar: el uso equivoco de los verbos ser y estar representa un gran
problema, puesto que en el croata estos dos verbos se corresponden con un solo
verbo. Estos errores abundan sobre todo en los niveles avanzados, cuando los
estudiantes describen personas, caracteres y sentimientos

e pronombres: destacan los errores en el uso de los pronombres de complemento
directo e indirecto. Estos errores ocurren cuando el CD o el Cl no se
corresponden con los casos de acusativo y dativo croata, con los que los
estudiantes normalmente los relacionan

e confusiones verbales: entre las confusiones verbales, l10s mas numerosos son
los casos de confusion entre la 12 y la 32 persona del pretérito indefinido

e verbos reflexivos: influidos por los verbos croatas, los alumnos tienden a usar
los verbos esparioles no reflexivos como reflexivos. Ademas, otra dificultad se

debe al hecho de que en el croata los verbos reflexivos tienen solo un pronombre
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para todas las personas, mientras que en espafol el pronombre cambia de
acuerdo con la persona.

¢ subjuntivo: mientras que el subjuntivo en espafiol se usa bastante y en diferentes
situaciones (peticiones, deseos, consejos, expresiones de probabilidad, etc.), en
croata el modo subjuntivo no existe, por lo que los estudiantes tienen que
aprender las reglas sobre su uso de memoria, lo que a menudo resulta en error

e preposiciones: en la mayoria de los casos, los errores en el uso de las
preposiciones se deben a la tendencia de los estudiantes a buscar equivalentes en
la lengua materna, si bien estos a menudo resultan ser equivalentes falsos

e acentos graficos: se trata de otra categoria que resulta problematica porque no
existe en el croata

e concordancia de género: la autora menciona la concordancia de género como

ejemplo del area con la que los estudiantes no tienen problemas significativos

3.) Lainvestigacion de Blazevi¢ (2012) fue llevada a cabo con el objetivo de identificar
y clasificar los errores mas corrientes en la produccion oral de los estudiantes croatas de ELE
del nivel B1y, al mismo tiempo, examinar qué tipo de correccion es la mas frecuente y cual es
la actitud tanto de los estudiantes como de los profesores hacia los errores y su correccion. El
corpus comprende grabaciones de las clases de ELE y entrevistas realizadas con estudiantes y
profesores. Como muestra, BlaZevi¢ escogio tres grupos de alumnos de ELE que estudiaban en
contextos distintos (escuela secundaria, escuela de idiomas y facultad universitaria) y sus
respectivos profesores, haciendo un total de 8 profesores y 31 alumnos. La taxonomia usada se
basaba en el criterio linguistico, con una subdivision descriptiva. Los resultados mostraron que
la gran mayoria de los errores cometidos se referian a errores morfosintacticos, entre los que
destacaban los errores relacionados con el sistema verbal (tiempos del pasado,
indicativo/subjuntivo), las preposiciones (especialmente ¢l uso de la preposicién “a” con el
complemento directo de persona y el complemento indirecto), el uso de los articulos
determinados e indeterminados, el uso de los verbos ser y estar y la concordancia de género

y ndmero.

En cuanto a la correccion, los resultados de la encuesta implican una actitud positiva
hacia la correccion, tanto por parte de los profesores, como por parte de los estudiantes. El
método de correccion mas usado resulta ser la correccion directa e inmediata, como bien

indicaron los estudiantes, si bien los profesores habian afirmado en las encuestas que preferian
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las reformulaciones a simplemente dar la respuesta correcta. La actitud hacia los errores, en

teoria, también resultaba ser positiva.

4.) El objetivo general de la investigacion de Jeli¢ y Gu¢é (2014) fue detectar los errores
relacionados con el sistema verbal cometidos por los estudiantes croatas de ELE del nivel B1
en la expresion escrita, y analizar estos errores con base en el criterio linglistico y comunicativo
para determinar en qué medida obstaculizan la comunicacion. La investigacion se baso en un
corpus de 26 redacciones de alumnos de cuarto curso de escuela secundaria que aprendian
espafiol como segunda lengua extranjera. Los resultados mostraron que la mayoria de los
errores cometidos eran gramaticales, mientras que la ortografia y el Iéxico resultaban ser menos

problematicos.

Entre los errores gramaticales destacaban como los mas numerosos los errores en el uso
de los tiempos del pasado, el subjuntivo y los verbos ser y estar. También destacan los
problemas con la subordinacion y la flexion verbal, especialmente en lo relacionado con las
alteraciones vocalicas de la raiz y la diptongacion de los verbos irregulares. Otros errores
relacionados con el uso de los verbos, no tan numerosos pero presentes en un nimero suficiente
como para no considerarlos esporadicos, son los errores en el uso de las perifrasis verbales y
los cambios de modo. Como ejemplo de las categorias que no resultan problematicas, las
autoras mencionan en numero escaso de confusiones verbales entre la 12 y la 3% persona en el
presente y en el pretérito indefinido.

A diferencia de otras investigaciones mencionadas, la investigacion de Jeli¢ y Gué
también incluye un analisis mas profundo de los errores segun el criterio comunicativo, que
vino a demostrar la hipotesis de las dos autoras a respecto de que la mayoria de los errores
encontrados en su investigacion eran errores locales (hasta un 67%) que, en general, no

afectaban la comprensibilidad del mensaje.

Comparando los resultados de las cuatro investigaciones mencionadas, podemos
concluir que existen ciertas areas en los que se produce el mayor nimero de errores: a) los
tiempos del pasado, sobre todo el contraste entre el pretérito indefinido y el pretérito
imperfecto, b) el modo subjuntivo, su omisién o sustitucién por indicativo u otra forma simple,
c) el uso equivoco de los verbos ser y estar, d) la confusion entre los articulos determinados e

indeterminados, €) el uso de las preposiciones.

Por otro lado, el &rea menos problematica resulta ser la concordancia de género, que
ofrece un numero escaso de errores en todas las investigaciones, excepto la de Blazevi¢ (2012).
Las cuatro investigaciones mencionadas son muy completas y ofrecen una imagen global de la
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interlengua de los estudiantes croatas de ELE. Por lo tanto, nos serviran como buenos ejemplos

y puntos de referencia para nuestra investigacion.

A continuacion, pasamos a la parte de investigacion de nuestra tesina. Trataremos de
aplicar todos los conocimientos adquiridos en el marco tedrico a un estudio concreto, en el que
analizaremos los errores cometidos por los estudiantes croatas de ELE. Ademas, compararemos
nuestros resultados con los resultados obtenidos por otros investigadores, con el fin de tratar de
aclarar los problemas que estos estudiantes tienen en su proceso de aprendizaje.
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6. ANALISIS DE ERRORES EN LA PRODUCCION ESCRITA DE LOS
ESTUDIANTES CROATAS DE ELE DEL NIVEL B1 SEGUN EL MCER

En esta segunda parte de la tesina, hemos tratado de poner en préctica todo lo que hemos
aprendido sobre el tema hasta ahora a través de una investigacion basada en el andlisis de
errores. A continuacion, analizaremos con mas detalle todos los componentes de esta
investigacion: los objetivos, la metodologia usada, los participantes y la taxonomia que hemos
elegido para clasificar nuestros hallazgos. Luego, pasaremos a la elaboracion detallada de los
resultados segun el criterio linguistico, para concluir con la discusion en la que presentaremos

nuestra opinion personal sobre los resultados y la investigacion en general.

6.1. Objetivos de la investigacion

Esta investigacion se ha llevado a cabo con el objetivo general de detectar todos los
errores que cometen los estudiantes croatas de ELE del nivel B1 en la expresion escrita. Una

vez cumplido el objetivo general, procedemos con el cumplimiento de los objetivos especificos:

e describir los errores detectados a través del AE y reconocer las areas mas
problematicas,
e comparar los resultados obtenidos con los estudios anteriores realizados con

alumnos croatas

Hemos realizado la investigacion bajo el supuesto de que las areas méas problematicas
para los estudiantes croatas de ELE son las oposiciones entre indicativo/subjuntivo y ser/estar,

los tiempos de pasado, las preposiciones y los articulos.

6.2. Metodologia

Para realizar nuestra investigacion, hemos optado por la metodologia de un analisis de
errores, que consta de determinados pasos. Sridhar (1981, en Santos Gargallo, 2009) ofrece una

sistematizacion detallada de los mismos:

a) determinacién de los objetivos (globales o parciales)
b) descripcion del perfil del informante
c) seleccion del tipo de prueba (test, redaccion, traduccion, etc.)

d) elaboracion y realizacion de la prueba
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e) identificacion de los errores

f) clasificacién de los errores detectados de acuerdo con una taxonomia
g) determinacidn estadistica de la recurrencia de los errores

h) descripcion de los errores en relacion a las causas

i) identificacion de las areas de dificultad segun una jerarquia

j) programacion de una terapia para el tratamiento de los errores

k) determinacion de las implicaciones didacticas en la ensefianza

En el AE de esta investigacion se abarcaron las categorias a — g y la categoria i. Una
descripcion detallada de las causas y el posible tratamiento de los errores, juntos con la
determinacion de nuevas implicaciones didacticas, van mas alla del alcance tanto de los
objetivos de esta investigacion como de nuestro conocimiento linguistico. Lo que nos interesa
principalmente es detectar el tipo de error mas frecuente, su distribucién y la valoracion de su

gravedad desde un punto de vista comunicativo.

6.2.1. Participantes

Los estudiantes que participaron en nuestra investigacion estaban cursando el primer
afio de la carrera de espafiol en la Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales de la
Universidad de Zagreb. Para elegir el curso que corresponde al nivel B1 de conocimiento de
lenguas extranjeras segun el MCER, consultamos a la profesora de nuestros estudiantes, puesto
que ella era la persona que mejor podia estimar su nivel de conocimientos. Para tomar esta
decision, tuvimos en cuenta el ritmo acelerado de aprendizaje (los estudiantes cuentan con 5
horas lectivas por semana), el nivel elevado de la institucion en la que el aprendizaje tenia lugar

y el hecho de que la investigacion se llevaba a cabo al final del afio académico.

En total, en la investigacion participaron 36 estudiantes. De ellos, 31 eran mujeres
(86%), mientras que 5 (14%) eran hombres. En cuanto a su edad, 21 participantes (58%) tenian
19 afos, 9 participantes tenian 20 afos, 3 participantes tenian 21 afios, mientras que los tres
restantes tenian 18, 22 y 24 afios. En cuanto a su conocimientos previos, hasta 24 de ellos (67%)
habian estudiado espafiol en la escuela secundaria (14 de ellos durante cuatro afios, 8 de ellos
durante dos afios y 2 de ellos durante tres afios), mientras que 10 estudiantes (28%) lo habian
estudiado en escuelas de idiomas (5 de ellos durante tres afios, 2 de ellos durante dos afios y 3
de ellos durante seis meses). Solamente 3 estudiantes (8%) no habian estudiado espafiol antes

de matricularse en la universidad. A respecto de su conocimiento de otras L2, casi todos los
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alumnos (30, lo que supone el 83%) hablaban inglés. Un 31% (11) también hablaba aleman,
mientras que igual nimero de estudiantes (6, lo que supone el 17%) hablaba italiano y francés.
Otros idiomas (ruso, ucraniano, polaco, portugués, checo) eran hablados por tan solo una o dos

personas. Todos compartian la misma L1, el croata.

6.2.2. Instrumentos
6.2.2.1. Corpus

El corpus de datos utilizado en la presente investigacion esta constituido por un conjunto
de 36 composiciones escritas por alumnos croatas de ELE. En cuanto al material de
investigacion, hemos optado por la redaccion narrativa. Somos conscientes de los posibles
inconvenientes que esto conlleva, ya que el alumno tiene la oportunidad de evitar aquellas
estructuras que le resultan dificiles y revisar una y otra vez aquellas con las que no se siente
seguro. Sin embargo, al consultar los trabajos de otros investigadores sobre temas similares,
percibimos que este tipo de prueba resulta adecuado para proporcionar un corpus de datos para
hacer caracterizaciones generales, que después pueden ser concretadas a través de la eleccion
de un aspecto especifico. Como nuestro deseo es el mismo, proporcionar una caracterizacion
general que pueda servir como punto de referencia para otras investigaciones futuras, decidimos

que este tipo de material es el mas conveniente para los objetivos de nuestra investigacion.

A respecto del tema de la redaccion, hemos optado por el tema del Gltimo viaje. Nuestra
intencion era ofrecer un tema agradable y positivo, con la esperanza de que esto animara a los
estudiantes a liberarse y escribir mas sobre él. Siguiendo la sugerencia de la profesora de los
estudiantes, optamos por una version semi-guiada, incluyendo varias preguntas cuyo objetivo
era orientar la produccion de los estudiantes y asegurar la utilizacion de todos los aspectos
deseados. Por ejemplo, con una pregunta hecha de manera que exija el uso del subjuntivo
tratamos, con bastante éxito, de asegurar que los estudiantes no eludiesen el uso de ese modo

verbal.

6.2.2.2. Taxonomia

Como ya hemos observado, la inexistencia de una taxonomia universal es una de las
criticas mas grandes al método del AE. Sin embargo, esto nos permite escoger entre diferentes
tipos de clasificaciones de errores la que mejor se ajuste a los objetivos y resultados de cada

investigacion. Nuestra clasificacion distingue entre errores léxicos, gramaticales y gréaficos. Se
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basa en el criterio linguistico, al que en algunos casos se afiade una subdivision descriptiva. La

tipologia corresponde a la propuesta por Fernandez Lépez (1997).

Errores Iéxicos:
» Relacionados con la forma:
e Uso de significante proximo
e Formaciones no atestiguadas
e Préstamos
e Género (como rasgo del nombre)
e NuUmero (como rasgo del nombre)
» Relacionados con el significado:
e Lexemas con semas comunes, pero no intercambiables en el contexto
e Ser/estar
e Perifrasis
Errores gramaticales:
» Paradigmas:
e Paradigmas verbales

> Concordancia:

e Género
e NuUmero
e Persona

» Valores y usos de las categorias:
e Atrticulos:
o Omision
o Adicion
o Eleccion erronea
e Pronombres:

o Pronombre atono:

=  Omision
= Adicion
o “Se” lexicalizado o modificador 1éxico
= Omision
= Adicion

= Eleccién errénea
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>

>

o “Se” diferenciador aspectual
e Verbos:
o Pasados:
= Pretérito indefinido — pretérito imperfecto
= Pretérito pluscuamperfecto
o Cambios de modo
e Preposiciones:
o Valores generales:
= Omision
= Adicion
= Eleccion errénea
o Valores idiomaticos
Estructura de la oracion:
e Orden de los elementos oracionales
Subordinacién:
e Concordancia de tiempos:
o Indicativo — subjuntivo
o Infinitivo por forma personal
o Presente por pasado
o Presente por imperfecto (modo subjuntivo)

e Omisidn del enlace conjuntivo

Errores graficos:

>

YV V. V VYV V

Tildes

Mayusculas

Confusion de fonemas

Separacion y union de palabras
Omision de letras y letras sobrantes

Confusion de grafemas

6.2.3. Procedimiento de la investigacion

La investigacion se llevo a cabo en la Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales de

la Universidad de Zagreb, a finales del segundo trimestre del afio academico 2014/2015. Para
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realizarla, se aprovecho una hora de clase. A los estudiantes se les explicé brevemente el

objetivo de la investigacion, y luego se procedid a la ejecucion de la tarea.

Una vez recogido el corpus, pasamos a la clasificacion de los errores siguiendo el
criterio linguistico. Ademas, los clasificamos de manera muy sucinta, siguiendo el criterio
comunicativo. Con esta distincion entre errores globales y locales, tratamos de evaluar en qué
medida los errores que cometieron nuestros encuestados distorsionan el mensaje que pretendian

emitir.

6.3. Resultados basados en el criterio lingtistico

La Tabla 1 muestra la distribucién de los errores cometidos por los alumnos croatas de
ELE del nivel B1. Los errores estan distribuidos segun el criterio lingtistico. Hemos tratado de
incluir el mayor niumero posible de subcategorias de errores Iéxicos, gramaticales y gréaficos,

para poder observarlos lo mas detalladamente posible.

TIPO DE ERROR NC de
errores
Significante .
préximo
Formaciones no
) 10
atestiguadas
Forma Género (como ’e
rasgo del nombre)
n NUmero (como
S 2
§—<) rasgo del nombre
| Préstamos )
Semas comunes
pero no
. ) 8
S intercambiables en
Significado
el contexto
Ser / Estar 7
Perifrasis 6
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GRAMATICALES

Paradigmas Paradigmas ”7
verbales
Género 6
Concordancia NUmero 6
Persona 18
Omision 21
Articulos Adicion 30
Eleccidn erronea 3
Pronombre atono Omision 28
Adicion 2
Forma  pronominal 3
Pronombres sujeto _
“Se” lexicalizado o Omision 13
modificador léxico Adicion 6
“Se” diferenciador
aspectual °
Indefinido -
Imperfecto w0
Valores y usos de Pasados Perfecto -
las categorias Pluscuamp 4
erfecto
Indefinido
Verbos Pluscuamp :
erfecto
Imperfecto
Pluscuamp :
erfecto
Otras formas verbales | Cambio de
modo e
Preposiciones Valores generales OnTls_lén v
Adicién 10
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Eleccion

) 37
errénea
Valores idioméaticos | Omisién 5
Orden de
Estructura de la
» elementos 11
oracion _
oracionales
Indicativo -
o 23
Subjuntivo
Infinitivo — Forma 6
Concordancia  de | personal
Subordinacion tiempos Presente - Pasado 15
Presente —
Imperfecto (modo 15
subjuntivo)
Enlace conjuntivo | Omision 2
) Omision 89
Tilde _
Adicion 11
Separacion y union 5
de palabras
8 Confusion de
O 14
E fonemas
| Omision de letras
O y 10
letras sobrantes
Confusion de 3
grafemas
Mayusculas 8
NUMERO TOTAL DE ERRORES 571

Tabla 1. Distribucion de los errores en los estudiantes croatas de ELE siguiendo el criterio

linglistico

48




Recuento global

El total de errores recogido en las composiciones es de 571. Estos errores se reparten, de

acuerdo con la clasificacion previamente establecida, de la siguiente manera:

LEéxicoS..oveeeevennnnn... 65
Gramaticales............ 366
GraficoS......covvuuenn... 140

Gréafico 1. Distribucién de errores léxicos,
gramaticales y gréaficos

M Errores léxicos
M Errores gramaticales

M Errores gréficos

6.3.1. Distribucion de los errores léxicos

Se trata de un conjunto de errores (65) que alcanza el 11% del conjunto de los errores
cometidos por los estudiantes que participaron en esta investigacion. Entre ellos, los
relacionados con el significante, es decir, los errores léxicos formales, aparecen en 44 casos,

mientras que los relacionados con el significado aparecen en 21 casos.
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Gréafico 2. Distribucién de errores léxicos

M Errores formales

M Errores semanticos

Del grafico anterior se deduce que, en el caso de esta investigacion, el aspecto formal
del Iéxico representa un obstaculo mas grande para su adquisicién que el aspecto semantico. A
continuacion, representamos en méas detalle los errores formales, que constituyen un 8% del

total de los errores.

Gréafico 3. Distribucién de errores léxicos formales

M Significantes proximos
B Formaciones no atestiguadas
M Préstamos

Género

B NUimero

Se puede observar que la categoria que provoca el mayor nimero de problemas entre
los errores formales es la del reconocimiento del género de los nombres (25). En algunos casos
se percibe la generalizacion del paradigma mas frecuente en espafiol, “o0” para el masculino y
“a” para el femenino (*unos fotos, *esas programas). No obstante, incluso aparecen casos de
violacion de ese mismo paradigma (*un forma extrafio). En cuanto a los nombres que terminan
en consonante, los errores sefialan una cierta tendencia a atribuirles el género masculino (*otros
ciudades, *el direccidn), aunque aparecen también casos opuestos (*otras lugares). La misma
tendencia se observa en los nombres terminados en “¢” (*el mejor parte, *del nieve).

A parte de los errores de género, los que llaman mas atencién en este grupo son los
errores de formaciones no atestiguadas (10). Resultan interesantes no tanto por el nimero de
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casos en los que aparecen (constituyen el 23% de los errores formales, pero un escaso 2% del
total de errores), sino por el hecho de que revelan el proceso de adquisicion del Iéxico como un
proceso creativo. La mayoria de los que aparecen en nuestro corpus son resultado de una
interferencia con otras lenguas, en concreto el inglés (*Era bolda (sin pelo), *amusar
(divertir)). Los errores restantes aparecen de forma esporadica, por lo cual no se mencionan con
detalle.

Por otro lado, los errores de significado son escasos, si bien decidimos mencionarlos
brevemente debido a la importancia que se les otorga en otras investigaciones que hemos
consultado (Santos Gargallo (1990), Ko¢man (2011), Blazevi¢ (2012), Jeli¢ y Gu¢ (2014)). Este
es especialmente el caso con la confusion ser/estar, una de las dificultades mas tipicas y
comunes en la ensefianza del espafiol. Sin embargo, en nuestro corpus el nimero de errores
relacionados con el uso de “ser” y “estar” es bajo (7). En esta categoria también se incluyen
errores relacionados con los semas comunes, pero no intercambiables en el contexto dado
(8) vy las perifrasis, otro indicador de la creatividad del estudiante frente a un lexema
desconocido o dudoso (6).

Cuando *eramos en Primosten, ...

Ellos nos *veian de manera extrafia.

Pero, *me tenia buen tiempo, conocimos gente nueva y nos divertimos mucho.

6.3.2. Distribucidn de los errores gramaticales

El total de errores gramaticales encontrados en el corpus alcanza la cifra de 366, lo que
los convierte en los mas numerosos. Empezamos su presentacion con un gréafico de su
distribucion global, para ocuparnos a continuacion de cada una de las subcategorias de los

errores gramaticales con mas detalle.

Gréfico 4. Distribucién de errores
gramaticales

M Paradigmas

Concordancia

Valores y usos de las
categorias

Estructura de la oracion

B Subordinacion
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Segun el Grafico 4, el lugar mas prominente en este apartado lo ocupan los errores
relacionados con los valores y usos de las categorias, que forman el 65% (237) del total de los

errores gramaticales. Estos errores aparecen en las siguientes proporciones:

Gréfico 5. Errores gramaticales: valores y usos
de las categorias

M Articulos
B Pronombres
Tiempos verbales

Preposiciones

Los resultados indican que la mayoria de errores relacionados con los valores y usos de
las categorias se refiere al uso inadecuado de las preposiciones. En nuestro corpus aparecen 64
errores que se dividen en dos subcategorias: los errores sobre valores generales, que constituyen

un 92% (59) vy los errores sobre valores idiomaticos, que representan el restante 8%( 5).

Grafico 6. Valores y usos de las categorias:
preposiciones. Valores generales

B Omision
H Adicidn

Eleccién errénea

Entre los errores que afectan a los valores generales, la mayoria (37, 0 63%) se refiere
a la eleccion erronea de las preposiciones. Hasta un 41% de ellos (15) se refiere al mismo error,
el uso de preposiciones adecuadas con el verbo de movimiento “viajar” y los medios de
transporte. Los errores producidos por su omisién constituyen el 20% (12) de los errores sobre

valores generales, mientras que el 17% restante se refiere a errores producidos por su adicion
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(10). En cuanto a los errores sobre usos idiomaticos (5), se deben a la omision de las
preposiciones correspondientes. Tanto los errores generales como los idiomaticos podemos
observarlos en los ejemplos siguientes:

Fui a la isla de Krk con mis amigos, viajamos *con el autobus.

Llegamos a Londres *por un avion.

Fui alli para visitar * mi hermana y la familia de su novio.

El viaje fue muy, muy divertido y disfrute * cada momento.

El segundo lugar en nuestra lista de errores gramaticales segun su frecuencia, pertenece
a los tiempos verbales (59). Estos errores suponen un 16% de todos los errores gramaticales,
y un 10% del nimero total de errores encontrados en nuestro corpus. Aqui distinguimos entre
dos tipos de errores: los relacionados con los tiempos del pasado (47) y los que pertenecen a
otras formas verbales (12).

En cuanto a los tiempos del pasado, en el 81% de los casos los estudiantes han tenido
dificultades con el contraste entre el pretérito indefinido y el pretérito imperfecto (40). El
contraste entre el pretérito perfecto y el pretérito pluscuamperfecto resulté ser problematico
para una minoria de estudiantes (4), mientras que los problemas con los contrastes entre el
pretérito indefinido y el pretérito pluscuamperfecto, por un lado, y el pretérito imperfecto y el

pluscuamperfecto, por otro, aparecen solamente en casos esporadicos (2 y 1, respectivamente).

Grafico 7. Valores y usos de las categorias: tiempos de
pasado

B Pretérito indefinido —
Pretérito imperfecto

M Pretérito perfecto — Pretérito
pluscuamperfecto

Pretérito indefinido —
Pretérito pluscuamperfecto

Pretérito imperfecto —
Pretérito pluscuamperfecto

Del total de 40 errores causados por el contraste entre el pretérito indefinido y el
pretérito imperfecto, un 70% (28) se refiere al uso del imperfecto en vez del indefinido.
*Tomabamos algunos fotos y *conociamos la gente nueva.

A las nueve *teniamos que regresar a casa.
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El uso opuesto (indefinido en vez de imperfecto) ocurre en 12 casos (30%). La casuistica
del resto de contrastes problematicos, como ya hemos mencionado, es realmente escaso. A
continuacion, enumeramos algunos ejemplos de todos estos casos:

La gente nos miraba en una forma extrafio porque no nos *entendieron.

Estuvimos tan cansados que olvidemos donde *hemos dejado el coche.

El proximo dia visitamos PrimoSten porque *0imos que era una ciudad interesante.

Todos estuvimos muy cansados porque aquel dia *camindbamos mucho.

Por otro lado, los 12 errores relacionados con otras formas verbales en realidad
pertenecen a la subcategoria del cambio de modo. Aqui hemos incluido los cambios entre
indicativo y subjuntivo en la oracién simple o en la oracion principal, mientras que los
problemas relacionados con la concordancia de los tiempos en la oracién subordinada se tratan
mas adelante. He aqui algunos ejemplos:

El ultimo dia, no *tuviéramos mas dinero y fuimos a Burger King para comprarnos un

WOpper.

Como siempre, *hubiera mucha gente en la playa.

Segun los resultados de nuestra investigacion, los pronombres son otra categoria que
presenta ciertos problemas para los estudiantes croatas de ELE. En relacién al total de los
errores gramaticales, los relacionados con los pronombres alcanzan un porcentaje relativamente

alto (16%, o 57). En nuestro caso, se dividen en cuatro categorias.

Grafico 8. Valores y usos de las categorias: los
pronombres

B Pronombre atono

| “Se” lexicalizado o
modificador Iéxico

“Se” diferenciador

aspectual

Forma pronominal sujeto
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Como se puede observar, los errores mas significativos son los del uso del pronombre
atono (30). En casi todos los casos (93%) se trata del proceso de omisidn del mismo, mientras
que la adicion esté presente en el restante 7% de los casos.

* Unico que no me gusta es que todos los hombres son tan bajos.

Tuvimos * nos nosotras las cremas protectoras para protejernos del sol.

El uso de “se” lexicalizado o como modificador l1éxico también parece ser problematico
(19). Aqui la omisién tiene lugar en 13 casos (68%), y el uso innecesario en 6 casos (32%).

La razén por que llegué fue trabajo, pero aun * estaba divirtiendo.

Me puse muy mal y tenia que *regresarme al hotel.

Espero que voy a quedar™ en Zagreb y *divertirse con mis amigos.

El otro papel de “se”, el de diferenciador aspectual, no representa un problema
significativo para los estudiantes, dado al hecho de que forma solo el 9% (5) de los errores
relacionados con los pronombres. En los cinco casos se trata de la oposicion entre los verbos
“ir” e “irse”. Finalmente, todavia menos problematico resulta ser el uso innecesario de la forma

pronominal sujeto (3, 0 5%), siendo los tres casos resultado del uso pleonéastico del pronombre

Una vez *nos fuimos en un bar famoso para tomar copas.

*Yo fui a Londres con mi amiga... *Y0 le demostré...

Concluimos este apartado del campo de valores y usos de las categorias con el analisis
breve del altimo tipo de errores que se han analizado en este campo, los relacionados con los
articulos (57, el mismo nimero que los pronombres). Estos constituyen un 16% de todos los
errores gramaticales, y el 10% del conjunto total de errores. Son consecuencia de tres procesos:

omisién, adicién y eleccion erronea.
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Grafico 9. Valores y usos de las categorias:
los articulos

B Omision
B Adicion

Eleccién errénea

El proceso de adicion se refleja en hasta un 53% de estos errores (30). El resto de los
errores se refieren a la omision (24) y, en menor medida, a la eleccion errdnea (3).

iOjala hubiéramos comido en *un otro restaurante méas barato!

Para llegar hasta Londres usamos * avion.

Mientras estaba en Praga, visité *la iglesia, el famoso Puente de Carlos, ...

Entre los errores gramaticales surge otra subcategoria, la de los errores relacionados con
la estructura de la oracion. Como hemos observado un nimero escaso de estos errores (11),
que representan tan solo un 3% de todos los errores gramaticales, hemos decidido no entrar con
mas detalle en esta subcategoria. Apenas mencionamos algunos ejemplos:

Creo que Split es la (2) més bella (1) ciudad (3) de Croacia.

Por la noche cenamos en un (2) excelente (1) restaurante.

Me gustaria que (3) conmigo (2) fueran (1) mis amigos de Zagreb.

Los errores de concordancia que hemos encontrado se refieren al género, numero y
persona gramatical. En conjunto, se trata de 30 errores que representan el 8% de los errores
gramaticales. Siguiendo el modelo de Ferndndez (1997), en los errores de género hemos
incluido las discordancias entre determinantes, pronombres y adjetivos y el género que se le ha
otorgado al nombre al que estos se refieren. Los errores que se refieren al nimero también se
centran en el sintagma nominal, en concreto en la concordancia en numero entre el nombre y
sus adyacentes. Por altimo, los errores de persona se refieren a la concordancia en persona
gramatical entre el sujeto y el verbo. De los tres tipos de errores mencionados, el que presenta
maés dificultades es el relacionado con la persona (18), mientras que el nimero de los dos tipos

restantes es igual en cada caso (6).
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La comida en el restaurante era *delicioso.
Seria fenomenal si *mi amigos fueran conmigo.

La gente en Split *son amables.

En el caso de los paradigmas, hemos detectado 27 errores relacionados con los
paradigmas verbales, producidos principalmente por el desconocimiento o confusion en la
flexion verbal. Estos errores afectan tanto a los verbos irregulares como a los verbos regulares.
En cuanto a estos ultimos, los problemas surgen por dos razones principales; una es la de tratar
los verbos como si pertenecieran a otra conjugacion (cambiando la vocal temaética) (11) y la
otra es el intercambio entre la 12 y la 32 persona de singular, debido a la similitud de sus formas
y al hecho de que se trata de las formas mas frecuentes, (13). También aparecen 3 errores que
no se deben a estas razones, sino a la simple formacion erronea. A continuacion, ofrecemos
algunos ejemplos de los casos mencionados:

La vendedora me pregunt6 algo y yo en ese momento giré la cabeza hacia ella 'y *di

una cosa que no significaba lo que yo pensaba.

*Caminemos por toda la costa de la ciudad antigua de Zadar.

Mi viaje era muy interesante. Lo *pasdé muy bien porque *vio algunas partes de la

ciudad que no habia visto antes.

Nos *riamos una media hora por esa escena.

La subordinacion (61) ocupa el 17% de los errores gramaticales. En concreto, el mayor
problema en el caso de la subordinacion lo representa la concordancia de los tiempos (59), que
forma un 97% de los errores en este campo. El 3% restante pertenece a la omisién del enlace
conjuntivo (2).

En la concordancia de tiempos en las frases subordinadas aparecen cuatro oposiciones:
entre el indicativo y el subjuntivo (23), entre el presente y el pasado (15), entre el presente de

subjuntivo y el imperfecto de subjuntivo (15), y entre el infinitivo y la forma personal (6).
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Gréfico 10. Errores sobre la subordinacion:
concordancia de tiempos

M Indicativo — Subjuntivo
M Presente — Pasado
Presente — Imperfecto

(modo subjuntivo)

Infinitivo — forma personal

Este predominio de los errores de concordancia de tiempos se debe en primer lugar a las
diferencias significativas entre los sistemas linglisticos del espafiol y el croata. Las causas de
estos errores las podemos buscar en el hecho de que la concordancia temporal no exista en
croata, lo que explica por qué los estudiantes producen oraciones como las que siguen:

Unico que no me gusta es que todos los hombres *son tan bajos.

Caminamos por dos horas hasta que *encontraramos el hotel.

Nos recomendo restaurantes en cuales *podemos comer sus especialidades.

Recomenderia a toda la gente *visitarla.

Parece interesante que *hiciera muy frio en Septiembre.

6.3.3. Distribucién de los errores gréaficos

Los errores graficos (140) constituyen el 25% del total de errores encontrados. Segun
los resultados de nuestra investigacion, los estudiantes croatas de ELE en el nivel B1 siguen
teniendo problemas significativos con la ortografia. En concreto, el problema mas grande
resulta ser el uso de la tilde, aunque también hemos encontrado casos esporadicos de otros

errores gréaficos.
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Grafico 11. Distribucion de los errores graficos

m Tilde

m Confusién de fonemas
Mayusculas
Omisidn de letras y letras

sobrantes

B Separacién y union de
palabras

Del total de 140 errores graficos, 100 (71%) se refieren al uso de la tilde (89% de los
errores relacionados con el uso de la tilde son errores de omision, mientras que un 11% de esos
errores se refiere a la adicion de tildes no correspondientes). A continuacién, presentamos

algunos ejemplos de estos errores:
El guia turistico nos recomendo que *visitaramos los museos y las galerias.

Después de la cena dimos un paseo por la costa de la *peninsula.

Fuimos a ver la plaza mayor y compramos algunas cosas para nuestras *familias.

También hemos encontrado 14 casos de confusion de fonemas (*cancada,
*estupideses) y 8 errores en cuanto al uso de mayusculas (*Septiembre). Ademas, aparecen 10
errores de omision de letras y letras sobrantes (*siguente, *eucharistia), y 5 errores de
separacion y unién de palabras (*si no, *asique). Se han registrado solo 3 casos de confusion
de grafemas (*escojer), mientras que no se ha encontrado ningln caso de alteracion del orden

de las letras.

6.4. Discusion

Una vez expuestos los resultados de la investigacion, pasamos ahora al analisis y la
interpretacion de los mismos en funcion de los objetivos generales y especificos de la

investigacion.

El objetivo general de la investigacion ha sido bastante amplio: detectar dentro del
corpus analizado todos los errores que cometen los estudiantes croatas de ELE del nivel B1 con

el objetivo de revelar las areas linguisticas a las que se debe el mayor nimero de errores y que
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presentan mayores obstaculos para los estudiantes en su proceso de aprendizaje. Puesto que no
nos hemos centrado en una categoria particular de los errores, sino en su totalidad, hemos
tratado de incluir el mayor nimero posible de subcategorias de errores 1éxicos, gramaticales y
gréficos, para poder observarlos lo mas detalladamente posible.

Los resultados obtenidos muestran que, para los alumnos croatas del nivel B1, el area
mas problematica es la relacionada con la gramética. Los errores gramaticales conforman un
64% del total de los errores. Entre ellos destaca la subcategoria de las preposiciones, con el
porcentaje mas grande de errores (17%). El uso correcto de las preposiciones es, sin duda, una
de las categorias que, por falta de reglas fijas en cuanto a su uso, suelen causar muchas
dificultades en el proceso de adquisicién de una lengua extranjera. Sin embargo, debe tomarse
en cuenta que el nimero tan alto de estos errores también puede ser consecuencia del uso
abundante de esas particulas en el lenguaje. Las preposiciones no pueden ser eludidas como,
por ejemplo, un adjetivo de cuyo significado no estamos seguros. En nuestro caso particular,
hasta 15 del total de 37 errores de eleccidn errénea de preposiciones se refieren a verbos de
movimiento relacionados con los medios de transporte. Esto se debe al hecho de que, entre las
preguntas que se les hicieron a los estudiantes para ayudarles y orientar su redaccién, hubo una
precisamente sobre medios de transporte. Entre el resto de los errores, destaca el uso de la
preposicion “a”, que resulta problematico en 11 casos. En la mayoria de los casos se trata de la
adicion y omision con el verbo “gustar” y los verbos de movimiento, mientras que el error de
su omision delante del CD humano aparece solo dos veces.

En segundo lugar, encontramos los errores gramaticales pertenecientes a la categoria de
la subordinacién, en concreto la concordancia de los tiempos (16% de los errores
gramaticales). Esos errores se deben principalmente a las diferencias considerables entre los
sistemas linguisticos del espafiol y el croata. Entre ellos destaca, en primer lugar, la oposicion
entre indicativo y subjuntivo. Para los estudiantes croatas de ELE, el uso del modo subjuntivo
es un concepto nuevo y desconocido, puesto que ese modo verbal no aparece en su L1. Por
consiguiente, es comprensible que la superacion de este obstaculo lleve bastante tiempo. En su
inseguridad, los estudiantes a menudo acuden a la sustitucion del subjuntivo con indicativo o
alguna otra forma mas simple, o a la omision completa del verbo, ignorando las reglas que
exigen la presencia del subjuntivo. Otro problema comun al que se enfrentan los estudiantes es
la oposicion entre el presente y el pasado. Esto se observa en las oraciones subordinadas donde
el verbo principal, del que depende la frase subordinada, aparece en forma pasada, lo cual exige
la concordancia temporal. Otra vez el estudiante se encuentra ante algo desconocido, pero

somos de la opinidn de que en este caso se trata, en parte, de la aplicacién incorrecta de las
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reglas o el simple desconocimiento de las reglas. La concordancia de tiempos no exige un
conocimiento tan profundo de la sintaxis o la seméantica como el uso de diferentes tiempos o
modos verbales, que se rigen por reglas mucho méas complejas.

Se nota también un gran numero de errores en el uso de los articulos (15% de los errores
gramaticales), cuya ensefianza resulta ser muy compleja. Esto se debe, en cierta medida, a la
existencia de un componente estilistico de su uso. En otras palabras, en algunos casos su uso
depende en gran medida del sentimiento del mismo hablante, quien pone el enfoque donde él
cree oportuno. La cuestion de los articulos resulta ain mas compleja en el caso de los
estudiantes croatas, puesto que el articulo determinado no existe en su L1.

El 13% de los errores gramaticales se refiere a los tiempos del pasado. En concreto, la
mayoria de los problemas es causada por la oposicion entre el pretérito imperfecto y el pretérito
indefinido, pero también se observan ciertas dificultades en el uso del pretérito
pluscuamperfecto y, en menor medida, del pretérito perfecto. Aqui otra vez se trata de la falta
de correspondencia entre el sistema verbal del espafiol y el croata. En la lengua croata existen
también los aspectos perfectivo e imperfectivo, pero se suele usar solo un tiempo pasado en vez
de las cuatro opciones del espafiol mencionadas. A causa de esto, surgen varios problemas. Por
ejemplo, los estudiantes croatas suelen usar el pretérito imperfecto para toda accion pasada
durativa o repetida, enfatizando Unicamente la duracién, cuando en realidad deberian poner
atencion en el principio y el fin de la accién y usar el pretérito indefinido.

Finalmente, nos queda por mencionar brevemente el resto de los errores gramaticales
detectados en el analisis de nuestro corpus: los errores de concordancia, los relacionados con
los paradigmas y los relacionados con la estructura de la oracion. Cada una de esas
subcategorias aparece de forma errénea en 30 0 menos casos. Si tomamos en cuenta que el
corpus consiste de 36 redacciones, llegamos a la conclusion de que ninguna de ellas representa
un problema significativo para nuestro grupo de estudiantes. Se trata de casos individuales v,
por lo tanto, hemos decidido no entrar en mas detalle en cuanto a sus causas.

Entre los errores graficos, que ocupan un significativo 25% del total de los errores que
aparecen en el corpus, cabe destacar la acentuacion. ElI namero de errores relacionados con la
misma asciende a la cifra de 100 casos, lo que les convierte en la categoria individual con el
namero de errores mas alto. Esto no debe sorprender, si tenemos en cuenta que la tilde no existe
en la lengua croata. Ademas, es posible que en la mente de los estudiantes los errores graficos
no se perciban como errores tan graves como, por ejemplo, errores en el uso del subjuntivo.
Nos parece que un numero significativo de ellos también se debe a la falta de concentracion o

a la imprudencia. Consecuentemente, aparecen bastantes casos en los que, por ejemplo, un
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verbo en la 12 persona del plural del pretérito imperfecto lleva tilde, pero el otro verbo en la
misma oracion, que aparece en el mismo tiempo verbal y la misma persona, no la lleva. Los
demaés errores graficos, ordenados segun el nimero de sus apariciones, se refieren a confusion
de fonemas, omision de letras y letras sobrantes, mayusculas, separacion y union de palabras y
confusion de grafemas. Debido al nimero reducido de estos errores, y al hecho de que en todos
los casos se trata de errores locales que no provocan malentendidos en la comunicacion,
podriamos decir que ninguna de estas subcategorias representa un area problematica para los
estudiantes.

Como hemos visto, entre los errores léxicos, que ocupan tan solo el 11% del total,
destacan los errores relacionados con el reconocimiento del género de los nombres. Como ya
hemos mencionado, en la mayoria de los casos se trata de la generalizacion de la regla, segln
la cual, todos los nombres que terminan en “o0” son de género masculino, y todos los que
terminan en “a” son de género femenino. Ademas de los errores encontrados, también existe
la tendencia de atribuir a los sustantivos que terminan en consonante o en otra vocal distinta a
“0” y “a” el género masculino. La segunda categoria mas numerosa de errores es la de las
palabras, en nuestro caso verbos y adjetivos, que tienen semas comunes, pero no
intercambiables en el contexto dado. Se trata de lexemas del mismo campo semantico que
tienen semas comunes, pero se diferencian por un rasgo especifico o alguna restriccion
sintactica. Uno de los usos erroneos mas comunes se refiere a los verbos aprender/estudiar
/ensefiar, que también aparecen en nuestro corpus. Ademas, se observa la confusion entre
escuchar/oir, querer/gustar y ver/mirar.

Mas sorprendente resulta la ausencia de un nimero més alto de errores de eleccion falsa
entre los verbos ser y estar. En general, esta problematica se debe a la especificidad de la lengua
espafola de contar con dos signos linglisticos donde otros idiomas solo tienen uno. Debido a
esta razon, a los estudiantes croatas de ELE les cuesta mucho trabajo distinguir entre las
caracteristicas permanentes y las temporales o circunstanciales. De aqui proviene el nimero, en
general, bastante alto de estos errores en investigaciones sobre analisis de errores de
aprendientes de ELE. Sin embargo, en nuestro corpus aparecen nada mas que 7 casos
individuales, lo que supone un 11% de los errores Iéxicos y solo un 1% del total.

Aunque es dificil determinar con certeza la causa del nimero tan bajo de los errores en
el uso de ser y estar, en nuestra opinion este se debe a la naturaleza del ejercicio. En sus
narraciones, los estudiantes pudieron evitar el uso de ser y estar en casos de incertidumbre,
puesto que se trata de un ejercicio de tipo semi-guiado. Decimos semi-guiado, dado que en el

gjercicio aparecian algunas preguntas cuyo proposito era guiar la produccion escrita de los
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estudiantes, pero también tratar de “obligarles” a que usaran ciertas construcciones y formas
verbales. De ahi, por ejemplo, puede ser que provenga el nimero bastante alto de errores del
uso de subjuntivo, ya que los estudiantes no pudieron evitar su uso debido a la pregunta hecha
en ese tiempo verbal. Sin embargo, en el caso de los verbos ser y estar no se hizo semejante
pregunta. Ademas, puede ser que el tema de las vacaciones no exija tanto el uso de estos dos
verbos como, por ejemplo, algunos verbos de movimiento. No obstante, seria injusto subestimar
a los estudiantes y no acreditar en su buen conocimiento de la distincion entre estos dos verbos
como otra posible razon para el escaso nimero de apariciones de estos errores en nuestra
investigacion.

Del resto de los errores pertenecientes al campo léxico, resultan interesantes las
formaciones no atestiguadas y las perifrasis. Ambos arrojan una luz creativa sobre el proceso
de aprendizaje, puesto que demuestran el proceso activo de formacion de hipotesis sobre el
funcionamiento de la L2.

El objetivo especifico de nuestra investigacion era comparar los resultados obtenidos
con otras investigaciones llevadas a cabo en el mismo campo. Hemos escogido cuatro
investigaciones, las de Santos Gargallo (1990, en Santos Gargallo, 2009), Ko¢man (2011),
Blazevi¢ (2012) y Jeli¢ y Gué (2014). Al igual que la presente investigacion, las investigaciones
de Santos Gargallo, Ko¢man y Jeli¢ y Gu¢ se centran en la produccidn escrita de los estudiantes,
mientras que BlaZevi¢ escoge la expresion oral como el enfoque de su investigacion.

En la investigacion de Santos Gargallo (1990, en Santos Gargallo, 2009), el mayor
namero de errores se refieren, igual que en nuestra investigacion, al uso de las preposiciones,
siendo la eleccion erronea el problema maés grande. Las dos investigaciones también coinciden
en un namero destacado de errores relacionados con los articulos, seguidos por los siempre
problematicos tiempos de pasado. Los errores en el uso de los verbos ser y estar son mas
frecuentes que en nuestra investigacion, si bien no podemos hablar de un nimero demasiado
destacado como para justificar el atributo de “problematicos” que a menudo se les atribuye. En
comparacion con nuestra investigacion, Santos Gargallo ha encontrado en su corpus un nimero
reducido de errores referidos al uso del pronombre atono, mientras que la diferencia en el
namero de errores en el uso del subjuntivo resulta ain mayor.

Entre los errores gramaticales encontrados en la investigacion de Ko¢man (2011)
destacan los errores graficos, en concreto el uso de la tilde. Recordamos que en nuestra
investigacion, esta ha sido la subcategoria con el mayor nimero de errores en todo el corpus.
En la investigacion de Ko¢man igualmente destacan el uso del subjuntivo y la oposicion entre

el pretérito indefinido y el pretérito imperfecto. Aqui también se destaca una categoria que no
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ha sido mencionada particularmente en la investigacion de Santos Gargallo, pero si en la
nuestra. Se trata de la confusion verbal entre la 1% y la 3% persona, que también aparece en
nuestro corpus Yy se refiere al 48% de todos los errores relacionados con los paradigmas.

En la investigacion de Blazevi¢ (2012), destacan los errores en el uso de los verbos ser
y estar. A su uso se refiere el 46% de todos los errores léxico-semanticos encontrados.
Comparado con el 11% del total de errores Iéxicos en nuestra investigacion, ello representa un
contraste significativo. Otro aumento en relacion con nuestros resultados se refiere a los errores
relacionados con la concordancia en género y numero, que representan un 11% de los errores
morfosintacticos, mientras que en nuestro caso se trata de un nimero mucho mas bajo (3%).
Como en todas las investigaciones previas, en esta también aparece un nimero significativo de
errores en el uso de tiempos pasados y la oposicion entre el indicativo y el subjuntivo, lo que
una vez mas los destaca como un obstaculo que a los estudiantes croatas les cuesta mucho
superar.

Jeli¢ y Gué (2014) basaron su investigacion en el analisis de los errores en el uso de los
verbos. Por consiguiente, algunas de las categorias de errores mas numerosos en nuestra
investigacion, como los errores en el uso de los articulos y las preposiciones, no aparecen en
sus resultados, puesto que no han sido objeto de su investigacion. Sin embargo, en ambas
investigaciones, el mayor nimero de errores se refiere a los errores gramaticales, en particular
los relacionados con los tiempos de pasado, la concordancia temporal y el uso del subjuntivo.
En lo que difieren las dos investigaciones es en el nimero de errores en el uso de los verbos ser
y estar. En la investigacion de Jeli¢ y Gu¢ estos alcanzan hasta los 42% de todos los errores
Iéxicos, lo que representa, al igual que en la investigacion de Blazevi¢ (2012), un contraste
significativo en comparacién con los resultados de nuestra investigacion.

A pesar de algunas diferencias mencionadas, podemos concluir que los resultados de las
cuatro investigaciones que hemos consultado coinciden en lineas generales con los resultados

de nuestra investigacion.

6.5. Conclusién de la investigacion

El objetivo de esta investigacidn era obtener un panorama general de los errores léxicos,
gramaticos y graficos cometidos por los estudiantes croatas de ELE del nivel B1 segun el
MCER. Basamos nuestras hipdtesis sobre la tipologia de errores encontrados en cuatro
investigaciones llevadas a cabo en el mismo campo, las de Santos Gragallo (1990, en Santos
Gargallo, 2009), Ko¢man (2011), Blazevi¢ (2012) y Jeli¢ y Gu¢ (2014). Nuestra intencion era
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detectar los campos mas problematicos en el corpus obtenido, determinar si corresponden a la

hipotesis o no y finalmente comparar los resultados con las cuatro investigaciones mencionadas.

El anélisis de errores llevado a cabo, comprobd que los tiempos del pasado, la oposicion
entre indicativo y subjuntivo, las preposiciones y los articulos son las areas que presentan mayor
dificultad para los alumnos croatas. Sin embargo, nuestra hipétesis resulta tener tres faltas. En
primer lugar, en ella no se mencionan los errores del uso de la tilde, la subcategoria que resulto
ser la mé&s numerosa. Tampoco se mencionan los errores relacionados con la concordancia
temporal, que resultan alcanzar un porcentaje bastante representativo en nuestro corpus. Por
altimo, el contraste de los verbos ser y estar no resulté ser tan problematico como lo habiamos
supuesto.

En nuestra investigacion optamos por usar una taxonomia amplia, con una gran variedad
de subcategorias, para ofrecer el panorama mas detallado posible de los errores Iéxicos,
gramaticales y graficos cometidos en el corpus. EI AE nos desvel6 un total de 571 errores.
Observando este hecho desde una perspectiva tradicional, podriamos llegar a la conclusién de
que se trata de un nimero alarmante, consecuencia del desconocimiento de las reglas, que debe
ser corregido. Se podria considerar oportuno imponer mas practica sobre los estudiantes en
forma de ejercicios de relleno de huecos u otras formas descontextualizadas. Sin embargo,
gracias al cambio en el panorama lingistico que surgio a finales de los afios setenta en forma
de enfoque comunicativo, a continuacién tenemos la oportunidad de observar la situacién desde
una perspectiva diferente.

Hemos observado que un numero prominente do los errores en realidad se debe a
diferencias semejantes entre el espafol y el croata. La tilde, el subjuntivo, la concordancia
temporal, el articulo determinado, todas estas categorias ni siquiera existen en la lengua croata.
Resulta comprensible que los alumnos necesiten mas tiempo para interiorizarlas. Ese proceso
de interiorizacion deberia ser fomentado por la comunicacion libre en el aula. A veces nos
olvidamos del hecho que las lenguas extranjeras no solo deben ser aprendidas, sino también
utilizadas. Ademas, puede ser que en el caso de muchos de los errores detectados el alumno
simplemente esté poniendo a prueba nuevas hipotesis sobre el funcionamiento de la lengua
segun avanza su nivel de conocimiento, un proceso que debe ser alabado en vez de criticado.

Por estas razones, tuvimos el deseo de afiadir a nuestro analisis otro criterio, el criterio
comunicativo. No obstante, en nuestro caso el empleo de este criterio resulta tan sucinto que ni
siquiera se puede denominar como un analisis. Lo que hicimos fue simplemente dividir los

errores encontrados en el corpus en dos categorias: los globales y los locales. Como ya hemos
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mencionado, los errores locales afectan a constituyentes minimos de la oracion y no tienen
efecto negativo en la comprensibilidad del mensaje. Por otro lado, los errores globales afectan
a constituyentes mayores y contribuyen a la ruptura en la transmision del mensaje. Segun los
resultados obtenidos, el 79% de todos los errores producidos por los participantes en nuestra
investigacion son errores locales. Este hecho cambia radicalmente la perspectiva negativa que
autométicamente nos viene a la mente después de oir el namero 571.

Los resultados de la investigacion han demostrado que, a pesar del hecho de que se
comete una gran cantidad de errores, en la mayoria de los casos el mensaje termina por ser
transmitido sin causar rupturas en el proceso comunicativo. Si tenemos en cuenta que se trata
de estudiantes de nivel intermedio, que siguen aprendiendo y explorando su L2, no nos queda
méas remedio que concluir que su competencia comunicativa resulta ser la adecuada a sus

necesidades y a su nivel de conocimiento.
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7. CONCLUSION

A lo largo de estas paginas, nuestro deseo ha sido ofrecer una descripcion de los cambios
en el campo de la linguistica que han marcado el siglo pasado, y aplicar todo lo aprendido a
nuestra propia investigacion.

Hemos visto como, durante décadas, cambiaban los enfoques linglisticos, los modos de
analisis, las actitudes sobre los errores, sobre los papeles de los profesores y los alumnos, etc.
Estas nuevas tendencias tedricas han culminado con la irrupcion del enfoque comunicativo, una
nueva corriente en el campo de la linguistica que trajo consigo nuevas alternativas
metodoldgicas, nuevas técnicas y recursos didacticos. Las nuevas tendencias tedricas que
abogaban por la evolucion de la competencia global del estudiante, tanto comunicativa como
linglistica, han resultado en el desplazamiento del foco de atencidn desde la lengua en si misma
y su estructura gramatical hacia los usuarios de la lengua y sus necesidades comunicativas.

Precisamente, son las necesidades de los estudiantes las que a menudo quedan
olvidadas. Los profesores, enredados sobre los diferentes enfoques y metodologias, se olvidan
del hecho de que hoy en dia la necesidad principal de los estudiantes es la de poder comunicarse
de manera eficaz con los hablantes de L1 distintas. Los estudiantes no necesitan que se les diga
cuantos errores han cometido, especialmente cuando sabemos que ese nimero puede ser muy
engafnoso. Eso no significa que se deban ignorar los errores, o rechazar las reglas. La lengua es
un sistema complejo de reglas gramaticales, pragmaticas y culturales, y esta complejidad exige
un conocimiento profundo de las mismas, si queremos garantizar una competencia
comunicativa completa. Pero la lengua es en primer lugar, y por encima de todo, un instrumento
de comunicacién. Por lo tanto, nuestra opinion es que el proceso de ensefianza deberia ser un
proceso equilibrado, y que su éxito depende del desarrollo tanto de la competencia linguistica
como de la competencia comunicativa.

Como conclusion, nuestra investigacion nos ha ayudado a llegar a la conclusion de que
el fomento de la competencia comunicativa deberia ser el foco de la préactica didactica, gracias
a la perspectiva amplia que ofrece sobre la misma. Esperamos que nuestros resultados sean
reconocidos como muestras de ciertas tendencias que pueden servir como base 0 punto de

referencia para futuras investigaciones sobre el mismo tema.
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ANEXO: FICHA

1.Sexo: F M

2. Edad:
3. ¢ Cuantos afios llevas aprendiendo espafiol?

Escuela primaria Escuela secundaria Clases particulares

Escuela de idiomas Facultad
4. Ademas del espariol, ¢qué otros idiomas hablas?

5. Describe tu ultimo viaje, respondiendo a las preguntas y usando las estructuras que
siguen: (min.200 palabras)

¢Adonde fuiste? ¢ Con quién? ;Qué medios de transporte usaste?
¢ Qué lugares para visitar te recomendd el guia turistico? ¢Qué otras actividades hiciste?
Describe una anécdota del viaje. (puede ser real o ficticia)

¢Como lo pasaste? ¢ Qué te gustd / no te gusto de la ciudad que visitaste? Describe algo que te
llamo la atencion. (parecer interesante/extrafio que...)

¢ Qué recomiendas a la gente que haga o visite cuando vaya a esa ciudad?

¢Cudles son tus planes para el verano que viene? ¢Quién te gustaria que fuera contigo?

e ir a Espafia
Es probable que
quedarse en Zagreb
+
Me gustaria visitar Londres
(que) ()

iMuchas gracias por tu cooperacion! ©
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