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1. INTRODUCCION

‘ La gran importancia que en las iltimas décadas ha adquirido la
ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras es absolutamente
‘indiscutible. Induscutible también es el poco €xito cobtenido al

*
emprender la d;f:'.cil tarea de ensefiar lenguas.
ihe history of foreign language teaching often appears

. o have been a history of failure. Not many students

of foreign languages ever attain full bilingual
proficiency. 1In fact, very few language majors in
American colleges get even halfway there —to the level
of "minimum professional proficiency”. In 1965, 90

-per cent of the graduating French majors failed to

reach the level of minumun professional proficiency.
in speaking, and only half of them reached that level

4in reading.(...} Very few American scholars can_do

serious research in languages other than English.l

- 8in embargo, también parece inneéable el hecho de que muchas
personas poseen un alte grado de dominio, no sdlo de una, sino incluso
-de varias lenguas extranjeras. Algunas veces estas lenguas han sido
-aprendidas en un marco de ensefianza foimal: otras veces, al entrar en
-contacto con la lengua; incluso hay casos de autoaprendizaje. Todo
esto nos plantea un buen mimero de interrogantes asi como un gran

reto, tanto en el campo de la investigacidn sobre los procesos de |

X1) Karl Conrad Diller, ihe Languadge Teaching Controversy, Newbury
House Publishers, Rowley, Massachusctts, 1978, p.l.
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ad_i;uisicién y aprerdizaje de lenguas, como en el de la ensehanza de
lenquas extranﬁeras (ELE). '

la lingiiistica aplicada (LA), vista como una disciplina
independiente, es bastante reciente. En 1973, Pit Corder, unc de
los ma%s destacados estudiosos de la materia, afirma: "i\pplied
linguistics as a_' f'ield of‘study is scarcely twenty years c)l::'!.".2

Podriamos recordar aqui que la Association Internationale de
l.inguistique Appliquée (AILA) —1la mds antigua asociacidn en este
campo— fue fundada en 1958; la Asociacidn Rritdnica (BAAL) en 1968,
y la Asociacién Americana de Linglifstica Aplicada (AAAL) no se ve
reconocida como tal sino ;hasta 1978, después de haberse discutido
aunﬁliamente ia just:i.ficac':ién de una asociacidn de esta clase dentro
de la Sociedad Ld{lgiiistica de América (LSA). En México, en afios
recientes se ha empezado ya a formar la Asociacidén Mexicana de
Linglifstica Aplicada. ‘

El campo de la LA, quizd debido a lo reciente que es, ni

siquiera ha sido perfectamente definido. Con frecuencia se plensa

que la LA no es mas que una forma diferente de nombrar la ELE. El
mismo Pit Corder sefiald, hace casi diez afios, en la introduccidn ‘de
su Introducing Applied Linguistics: "Whilst applied linguistics and

ianguage teaching may be closely associated, they are not one and

the same activity ".3

2Y¥ S. Pit odrder, Introducing Applied Linquistics, Penguin Books -

»

LY

Ltd,, Bngland, 1973, p.1l1. ~
3) Pit Corder, op.cit., p. 10,
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F1 mismo agreda, sin embargo: "There can be no sys.tematic
improvement in language teaching without reference to the knowledge
about language wh:.c.h linquistics gives us".4

" B estos iltimos afios (1980), Robert B. Kaplan, profesor de LA
en ia hiversity of Southern California, ha manifestado, como tantos

otros, una fuerte preocupacidn por definir y delimitar el campo de

la LA. En la obra On the Scope of Applied Linguistics, el profesor

Kaplan retne una serie de ensayos de los mds dist::.nguidos lingdlstas
en esta area, escrltos entre 1975 y 1978, en un intento por defim.r‘
la disciplina que nos ocupa. Considera este trabajo como un primer
»aso que conduzca a una definicidn clara de la LA. Hace notar que a
través de estos estudios puede chservarse que la LA no es simplemente
el aplicar la teoria lingiiistica en algo; que la LA es una. disciplina
en s{ misma y tiene su propio campo de accidn: '

. What seelﬁs clear from these papers is that applied

linguistics, whatever it is, is a f£ield in its own

right, a discipline with an independent body of

nowledge, one with an evolving methodology of its

own, and thus one that needs a theory of its own

-—a theory independent of other disciplines to the

extent that any theoretical formulation can be

iniependent of the total body of human knowledge.5

La inquietud en el ambito de la ELE es pues evidente, asi como

la neécesidad de saber mids sobre sus varios aspectos. La
bibliogratia, cada dia mis abundante y especializada, se multiplica

de manera notable, en forma tanto de libros como de revistas sobre’

4) Pit Corder, op.cit., p. 15.
5) Robert B. haplan {editor). On the Scope of Applied Lanqu:.st:.cs,
Newbury House Publishers, Rowley, Massachusetts, 1980, p. vili.




la materia. En ellos se refleja el gran interés que existe por hacer
investigacidn lingﬁisticé, psicolingliistica, pedagdgica, étc., que
se traduzca tanto en una teoria'sobre la aiquiéicién v el
aprendizaje de las lenguas, como en uﬁa metodologia que resulte de
ella.: ” Q

Actualmente se estan llevando a cabo una gran cantidad de

estudios sobre la ensefianza del inglés, francés, alemdn, portugués,

.espaf'ml. entre otras muchas lenguas..sin embargo, cabe sefialar aqui,

y ésta’e=z una de las razones que promovieron el inicio de este
trabajo, cque los estudios sobre el espafiol se hacen en su mayoria,
s1 no en su totalidad, en los Estados Unidos. En est;e pais, dadas
sus particulares caracteristicas étnicas, se concede una gran

importancia :1 estudio del espafiol y se dedica una cantidad

considerable d= trabajo de investigacidn al estudio de nuestra

lengua. Pero estos .estudios, por una parte, resultan ser escasos si

_los comparamos con los de ‘otras lenguas y, por otra, en su gran
mayoria -estin mis relacionados con problemas de bi.iingiiismo que de
investigacidn sobrs la ensefianza-aprendizaie del espafiol, propiamente o
a.i.cha. Cabe agregar aqui que en su mayor parte los trabajos de
investigacidn qut.a se hacen en este campo se refieren a la ensefianza-
Wzaje de una lengua dentro del marco formal de un saldn de

clases. Pocos investigadores se han ocupado del alumno que aprende

" la lenqua en el mismo pais en el cual se habla, esto es, en una

situacidn de inmersidén. Esta es una diferencia importante y

.constituye on.si misma el punto de partida para el estudio que aqui
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nos ocupa .6

Para ilustrar brevemente lo anterior bdstenos dar una ojeada a

los contenidos de dos revistas especializadas en este campo: The

Modern Language Journal (MLT) y The Canadian Modern Language Review

{CMLR} de los 1iltimos tres afios.

Durante los afios 1980 a 1982 la MLJ publicd un total de 109

artfculos en las 16 revistas correspondientes. De ellos solamente

B estin relacionados con el espafiol.

1)

“Native Speaker Reaction to Instructor-Identified Student Second-

" Lanjaade Errors", Kenneth Chastain (Vol. 64, No. 2, Summer 1980).

2

3)

4),

vperceptions of the Communicative Efforts of American Students of
Spanish", Vicki B, Galloway (Vol. 64, No. 4, Winter 1980),

“The Idiom in Spanish Language Teaching", Marian Zwerling Sugano
(Vol. 65, No. 1, Spring 1981). )

“Development and Validation of a New instrument to Asess the

6}

)

Para efectos de metodolagia de este trabajo adoptaremos los
términos lengua extraniera (LE) para aquélla gue se aprende
en el saldn de clase, lejos del pais en que se habla; lengua
dos o sequnda lengua (LZ2) para la que se aprende en el pais
en que la lengua se habla. (Se hace esta aclaracidn para
evitar el que a lo largo del trabajo se confundan estos
términos con el uso que de ellos hacen otros autores: LE

- 1a que no tiene funcidn dentro de la comunidad, por ejemplo

el francés o el inglés en México; L2 corresponderia al
inglés que se habla en Nigeria, por ejemplo, y que
cumple una funcidn dentro de la comunidad). (cf. Pit
Corder, Introducing Applied Lincuistics, p. 60).




-

I@édability of Spanish ProseY, Patricia Vari-Cariier.

5} "The Prescnt/Past Distinction in Spanish: Implications of a

Revigexl Syllabus', Torothy 1.\. Rissele (Vol. 65, MNo. 2, Summer
- 1981).

6) "Native Speaker E:valuation. of Student Composition Erroz.:'s",
Kenneth Chastain (Vol. 65, No. 3, Autumn 1981).

7} “Individualized Spanish at an Undergraduate Institution: |
Implementation ar)d"EGaluatic;n", Virginia Benman et al (Vol. 66,
No. 2, Summer 1982). _ _

8) "A Survey of Spanish for Business al AACSD Colieges and
lhiversiitie's in the United States", Christine Uber Grosse (Vol.
66, No. 4, Winter 1982).

Por su parte, la CMLR publicé en los mismos .aﬁcs 124 articulos,

10 de los cuales se refieren al espafiol.- (Uno de elios no se ahota

aqui porque se trata del que aparecid en el MLY y ya tenemos lineas

arriba con el No. 1)}. '

1) “An Inventory of Stuéént Composition Errors: End of Fourth
Semestex", Kenneth Chastain {(Vol. 36, No. 4, May 1980)

2) "Los 'falsos amigos® en espafiol/inglés", Plego Marin (Vol. 37,

" No. 1, Qrtobor 1980). | ‘

3} “Overgeneralization in a Group of Spanish-English Bilingual
Children®, Suzanne Medina-Njuyen.

_4) "A Letter to My Spanish Teacher", Sandra J. Savignon {Vol. 37, '
No. 4, May 1981).

S) "Introducing Translation: 'Ih;e Canparative hpﬁ:roach ", Pbger Moore
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(Vol. 38, No. 1, Aubtumn léBl).

6) “Incorporating Proverbial Language into the Spanish Qurriculum®
Frank H, tMuessel Jr, (Vol. 39, nNo., 1, foctober 1982},

7) "Attitudes and Motivations of Americah Students of Spanish",
Arlene Goldberg Muchnick y David E. Wolfe.

8) “Currency as an Instructional Medium in the Spanish Classroom™,
Frank H. Muessel Jr. (Vol. 38, No. 2, Winter 1982},

9) "A pramatic Approach to Theatre and Language", Erminio G. Neglia
{Vol. 38, No. 4, May 1982), ’

A través de esta muestra, es evidente que las revistas
'?S]?ecializadas no aportan muché al problema especifico gue nos ocupa.
¥ El mundo de habla hispana, por su parte, se ha ocupado poco de
problemas de e;té clase. No existen escuelas o instituciones
dedicadas a la 1nvesL1gac:Lon sobre ensenanza—aprend:.zaje del espaiiol
como 2. " Por consiguiente, las publicac:.ones sobre esta drea son
précticam_ente inexistentes pues, si las hay, no han sido difundidas

yl‘no se tiene acceso a ellas.

Claudia Parodi en La Investigacion Lingtiistica en México

confirma lo anterior cuando dice:

Cabe agregar que en esta escuela (Universidad Auténoma
de Guadalajara), la primera que tuvo maestria de
ldingiiistica apl:.cada en el pais, se han realizado
interesantes tesis —desafortunadamente inéditas— de
lingiistica contrastiva, y se han hecho trabajos en que
se analiza el espafiol, asi como estudios de estrategias
a_seqguir durante la ensefianza de una sequnda lem_:;ua.7

7) Claudia Paredi, La investigacidn Lingiiistica en México (1970-
1980}, UMAM, Meéxico, 1981, pp. 69, 70.
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Fn el inciso 2.18.4 de esta misma obra, bajo el titulo "La
ensehanza del 'espz_xﬁol a extranjeros", leemos lo siguiente: "No
obstante que la enseilanza del éspafiol a extranjeros se lleva a cabko
en diﬂ;:ersas instituciones de México, pocos son los estudios que
investigadores especializados han hecho sobre diferentes problemas
que se le presentan al extrandiero que recibe cursos de espafio ".8
Esto es, los estudios son escasos, se hallan indditos y, ademds, se
encuentran esparcidos en- las diferentes universidades y centros del
pais, lo que los vuelve i::fécticamente inaccesibles a cualquier
estudioso o profesor interesado en la materia.

. Cabe ademds menciémar que un uen mimero de universidades
mexicanas, espanolas e lberocamericanas cuenta con una escuela o
departamento dedicados a la ensefianza del espafiol como 12. Esto no
hace mds que corroborar la gran importancia que las lenguas
extranjerés cobran dia a dia en el mundo contempordneo, asi como la
necesidad de hacer investigacidn sobre lo que agudi llamamos L2.

ﬁe 1o anteric;r —poca bibliograffa en espafiol, escasos estudios
sobre el espafiol. como [2 'realizado.s en el mundo hispano—-., asi como
‘de una gran inqﬁietud surgida del contacto con los alumnos
‘extranjeros que aprenden espafiol, nace la necesidad de realizar este
trabajo que no intenta ser mas c;ue una Itiscqueda, a la vez que un
sefialamiento, de los posibles caminos.a seguir. No se pretende en

&1 agotar ningin aspecto concreto. Simplemente nos proponemos

B8) Claudia Parodi, op. cit., p. 70.
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examinar posibilidades dentro de este campo que nos permitan llevar
a cabo :Eutt:!ras investigaciones. Esto es, constituye sdlo’ un
principio, un intento pdr iniciar lo que podria llegar a resultar
en una metodologia especificamente disefiada para los alumnos del

" Centro de mseﬁar;za para Extranjeros (CEE) de la Universidad

" Nacional -Autdnoma de Méki&:o {(UNAM) v, Zpor qué no?, en alquin aporte
tedrico a la 1ingii§{stica aplicada a la ensefianza del espafiol como

. L2,

1.1. ESTRUCTURA DEL TRABAJO
Este trabajo surge como una tentativa de respuesta a una serie -~

de interrogantes.-surgidas a lo largo de muchos afios de ensefianza del
espafiol ‘como 12. ) cqué significa "aprender" una lerngua? ZiAprenden
realmente espaiiol 165 alumnos? f, si lo hacen, cqué tam.:o aprenden
fuera de la escuela? Si, cuantitativamente hablande, este espafiol
adquirido por medio del contacto con hispano hablantes es tan
significativo como se piensa, icdmo medirlo?, écdmo conocerlo? y,
sobre todo, <cdmo aprovecharlo?

| Tal vez una de las mayores inquietudes ha sido Zqué femseﬁar?,’
len qué medida las gramidticas espafiolas —descriptivas o normativas.—
son titiles para llevar a cabo con éxito estos programas de
"~ ensefianza? Y, si no lo son, qué "espafiol" vamos a ensefiar?
Por otra parte, chasta ddnde podemos utilizar las teorias sol;.wre

- ensefianza-aprendizaje de LE para la ensefianza de una 127

9



‘Bstas interrogantes se ext:ienden hacia los textos, los planes
de estudio vy los -.programas, los métodos que se han adoptado, etc.
Del conjunto de todas ellas se eligen algﬁnas y se desprende este
trabajo. ‘

Para llevarlo a cabo se parte de un marco referencial en el
cual se sefialan las posturas tedricas y metodoldgicas de las que
parte este trabajo. Haremos alli algunas reflexiones sobre el
lenguaje mismo, sobre las posturas filosdficas adoptadas frente a
jél, sobre el concepto de lingii{stica aplicada asi como sobre los
postulados metodoldgicos gque se han propﬁesto referidos ya al -
problema de la ‘ensefianza.

A continuvacidn, en el capn’.tu}é 3, v partierxior de esos postulados,
r;evisaremos las dos principales carrient:es de pensamiento - —mentalista y
ei{:pir;is{:é— pero en relacidn con los métodos de ensefianza empleados
por ellas, durante =1 presenfe siglo.

Bn los capitulos siguientes intentaremos ya contestar algunas
de las interrogantes sefialadas anteriormente,

En el capitulo 4 se intenta delimitar cufl es el verdadero
papel de la grama’l.tica tradicional, en la enseflanza de lenguas
extranjeras. Se parte de la revisidn de un tema particular: el uso
del prétérito vy el copretérito, en una serie de gramaticas
espaficlas, libros de texto de espaﬁol'cano L2 y otras obras
especializadas. Confiamos en que, de la informacidn que obtengamos,
tanto de esa revision ccfno de los datos que resulten de los propios |

alwmnos, podremos establecer la necesidad de elaborar trabajos

10



descriptivbs; especificamente disefiados para la ensefianza de)l -
espafiol como L2 (gramdtica pedagdgica). Asimismo, al proponer un
modele de investigacidn. sobre el aspecto que se trabaja, estamos
intentardo obtener unos primeros datos —tentativos, naturalmente;-
que nos permitan ‘plante-‘?_r mievas hipétesis de trabajo para |
investigaciones futuras.:

Fl Anilisis de Errores, capitulo 5, es un instrumento por medio

" del cual pretendemos, por una parte, comprobar la existencia de una

interlengua en los alumnos y, por otra, confirmar el hecho de que

" 1a mayoria de los "errores" se producen dentro de la "lengua de

llegada" (LT) vy no por interferencia de ]:a lengua materna (LM} del
alumno, .Eh este capitulo haremos una revisién de las opinjones de
alguncs estudiosos vy, valiéndonos de sus teorias y experiencia en
este campo, propo;mdranos un modelo de trabajo. Una vez
cuantifit::ados vy analizados los da£os que. resulten del ﬁb&elo de
investigacidén propuesto, esperamos contar con, al menos, algunas
informaciones de utilidad pedagdgica. ‘

Es importante sefialar agqui que en los capitulos 4 v 5 no se
pretende, en modo alguno, llegar a obtener conclusiones vdlidas en
téminos cuantitativos. Somos conscientes de que las muestras
constituyen .5616 un ejemplo y de que todos los resultados que de
ellas se cbtengan, seran meramente tentativos.  La intencidn de este

trabajo consiste, pues, en buscar caminos, en proponer modelos de

.investigacién. En otras palabras, en despertar un interés por este
) carnpo de estudio tan poco explorado todavia.

N X
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2, MARCO REFERENCIAL:

LA LINGUISTICA, LA LINGUISTICA APLICADA
Y LA METODOLOGIA

Intentaremos en este capitulo sefialar la posicidn tanto tedrica

como metodoldgica de la que parte este trabajo ya que el ‘

!
. ambos aspectos: “"Language teaching is necessarily a theoretical as

. ] { ,
aprendizaje de las lenguas estd, necesariamente, relacionado con

well as a practical.occupaﬁion. If this were not so, discussion on
the matter would reduce to an exchange of anecdotes ard pedagoqy

would be mere pretence".l

2,1.POSICI6N_FRENTE A LA LENGUA
Desde el punto de vista de una teoria del lenguaje, en este
trabajo se adopta una posicidn mentalista frente a la lengua. &Esta
posicidn, desarrollada en los dltimos! veinticinco afios por una

corriente lingilifstica norteamericana a la que podrfamos llamar

1) wWiddowson, Explorations in Applied Linguistics, Oxford
University Press, Oxford, 1979, pp. 2, 3.
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- postestructuralista, surde a partir-de las primeras p.:blicaciones

de Chomsky. En Syntactic Structures (1975) y, muy en particular en

1la “Revew of B, F. Skimnmer, Verbal Behaviour" (1959), se ve

claramente que esta corriehte es, por una parte, una respuesta, una
reaccidén, a la extrema posicidn conductista sobre el lenguaje que
se habia adoptado en los Estados Unidos durante la primera mitad de
este siglo. .

En esta reseila a la obra de Skinner, Chomsky hace notar que los
corductistas no pueden ofrecer una explicaciiin adecuada gue compruepe
que el 1enguajé es simplemente un conjunto de hdbitos; tampoco logran
establecer claramente sus diferencias con los lenguajes animales:

s« Chomsky se ha opuesto, insistente y tempranamente, a

- 1a psicologia conductista en su forma mids extrema al

menos, es decir a ese YConductismo radical®” a tenor de

que todo conocimiento y toda creencia del hombre pueden

ser explicados al jigual cque las "estructuras" de su

pensamiento vy accidn, como "habitos" formados en virtud

de un proceso de “condicionamiento", mads extenso y

complejo en sus detalles, sin duda, pero no

cualitativamente diferente del proceso poxr el que las

ratas "aprenden" en un laboratorio psicoldgico a

conseguir la comida presionando una varilla en la jaula
en la que viven.2

En afios anteriores la principal preccupacidn de la limpiistica
consistia en tratar de ofrecer explicaéiones de orden mecanicista
sobre la lengua, que era considerada como uno mas de entre los
comportamientos humanos. Esto se traduce entonces en pensar que el
habla no es sino una conducta que puede ser observada en fom}a-- .

directa y fisicamente medida. Lo anterior dio como resultado el que

Z) John Lyons, Chomsky, Grijalbo, Barcelona, 1974, p. 14.
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la lingliistica se convirtiera en una disciplina cuyos principales
objetivos consistian en elaborar, mejorar y pulir .las técnicas que
servian para analizar los datos. reunidos. 1a funcién de los
lingliistas, entonces, tenia mds relacidén con la produccidn y
perfeccionamiento de esas tédnicas ¢ue con la investigacidn
propiamente dicha de los problemas relacionados con el lenguaje.
a3 palabras del propio Chomsky ilustran esta situacidn.
‘Me acuerdo con toda claridad de la sensacién de :
malestar que me producia en mis tiempos de estudiante t
21 hecho de que, al parecer, los problemas bdsicos t
dantro de mi campo habian sido resueltos y lo Xnico
que quedaba por hacer era afinar y perfeccionar
i determinadas técnicas de andlisis lingﬁistico queé no
planteaban problemas fundamentales aplicandolas a

esferas cada vez mas amplias de materiales
linyiisticos.3

Frente a esa concepcidn taxondmica —ocbservacidn y clasificacidn
T de dato.s—- surge 1a corriente postestructuralista gue se propone,

* sobre todo, elaborar teorias generales a partir de modelos hi.poteticos
capaces de explicar los hechos ya conocidos asi como de prever hechos
nuevos.- La gramidtica generativa, por tanto, no intenta. ser
descriptiva sino explicativa. Ios lingiistas plantean hipdtesis e
intentan verificarlas. N es ni el i:‘:lterés ni mucho menos la
intencidn dé este trabajo tratar sobre aspectos relacionados con
problemas gramaticales. Se trata, mds bien, de apoyarse teéric_amente
en los principios generales de esta corriente lingliistica. 5in )

embargo, al igual que el propio Chomsky, somos conscientes de que

todavia estamos en simacién de b\'mqueda y de acercamiento més o

3} Noam Chomsky, El lenquaije y el entendlmlento. Seix Barral
: Barcelona 1971, p. 12,
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merios*teritfativés: “Acerca de 1a ﬁat:uraleza del lenguaje, su uso y su
'adquisicién sdlo pueden adelantarse las hipdtesis mds primitivas y
provisionales' .4

R 1enguaj‘e es una caracteristica distintiva de mestra especie;
es lo que distingue claramente -a los hombres de los animales. Macho
se ha especulado y estudiado el campo de los llamados lenguajes
animales, trata.rﬂo de descubrir sus semejanzas o aproXimaciones con
_ el lenguaie humano. Sm embargo, frente a las particulares
'gpropiedades dei lenguaje humano que, entre otras caracteristicas,
nos permite expresar un nimero muy grande de mensadjes en formas muy
diferentes, se ha cbservado qﬁe los lenquajes animales estan
‘ formaﬁos por’ un mimerc limitado de sefiales fijas cfue no se articulan
q;\tre ellas. Cada mensaje se refiere sélo a la totalidad de una

rieali'_dad‘ﬁnica. El lenguaje humano, por su parte posee propiedades
' " .

espec;:'.ficas come la dualidad de estructuras ¥y la cfeatividad, de las

que hablaremos mas adelante, que lo hacen unico y caﬁpletamente
dife_rente de los lenguajes animales.

A partir de lo anterior, se postula la existencia de una
,facultad del lenguaje propia de los seres humanos, que no estd
aanetida al c.ontrol de estimulos externos. Esto es, la lengua no
es un reflejo instintivo o condicionado que responde sdlo al dolor,
a la alegria, al miedo, etc. Tampoco esta limitada exclusivamente
- a la funcidn comunicativa. Diversos .estudiosos, desde hace ya

mucho tiempo, han senalado cque la lengua es el soporte del

4) 1Ibd., p. 48.
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pensamiento y que puede tener muchas funciones, ademds de la de
comunicar; asi el 1er;guaje “es un producto de la %nteligencia".s
Memis, puesto que los seres humanos no poseen un drgano particular
del lenguaje que un animal no tenga, se puede hablar de la facultad
del’ lenguaje como propia y especifica del género humano. .

_ Por otra parte, es conveniente recordar que todos los seres
humanos normales, sin excepcidn, inclusc los menos inteligentes,
poseen esa facultad cue, independientemente de su inteligencia, _
ningin animal ha podido adguirir hasta el d:'.a de hoy. Cabe agqui r{
1a siguiente afirmacidn: "Por lo que sabemos, la posesidn del
lenguaje humano esté asociada con un tipo especifico de organi.zacidn
mental, no- simplemente con un nivel mas-alto de inteligos:nc:i.a".6

lo anterior nos lleva a otra consideracidn: la adquisicidn del
lenguaje. Los nifios normales, sin excepcidn, aprenden su lenqua
. con rapiciez y perfeccidn y sin ser sometidos a ningiin tipo de
ensefianza formal. Sea cual sea su raza, origen, nacionalidad, el
nifio puede aprender cualquier lengua y no este't: predispuesto para
nincuna en particular. Asi, el niﬁo-aprendera_i —independientemente
de su origen— la lengua a la cual esté expuesto durante los
primeros afios de su vida.

Una lengua humana es un sistema notablemente completo vy,

para una criatura gque no estuviera especificamente dotada

para esa tarea, llegar a conocerla seria un logro

intelectual extraordinario. Un nifio normal adquiere este
conocimiento con una exposicion a los estimulos :

- 5) Noam (homsky, Reflexiones sobre el lenquaje, Editorial -
Sudamericana, Buenos Aires, 1977. p. 13
6) Chomsky, El lengquaje...,. p. 118.
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lingilsticos relativamente escasa y.sin necesidad de ..
un entrenamiento especial; una vez que lo posee, puede,

sin qu eso implidue ninquin esfuerzo, hacer uso de una
intrinczda estructura de reglas especificas y de

principins rectores conel objeto de comunicar a otros

sus pens.mientos y sentimientos, despertande en ellos

nuevas icd=as como asi también sutiles percepciones y
juicios.”?

De lo anterior se &esprerﬁe, por un lado, gue la lengua debe
verse como un fendimeno que es propioc del ser ‘humano Y, ‘
consecuentemente, innato; por otro, que el nifio al nacer posee la
facultad innata del lenquaje, esto es, las estructuras mentales
universales cque le van a permitir construir e internalizar el
sistema lingiifistico de la lengua con la cual esté en contacto.

«sslos integrantes de una comunidad lingliistica han

adguirido una lengua esencialmente idéntica y este

hecho sdlo puede explicarse si consideramos que,

para hacerlo, han empleado un conjunto de principios

altamente restrictivos que guian la elaboracidn de la

gramatica. Por afixiidura, es obvio que los seres

humanos estin igualnente dotados para aprender

cualquier lengua; el conjunto de principiocs debe ser

una propiedad de la especie y deben existir severas

restricciones que operan para constrefiir la variedad

de las lenguas. .

Habiamos dicho antes cue la lengua tiene propiedades que la
‘caracterizan y la diferencian de los lenguajes animales. Dos de
' ellas parecen ser de particular importancia: la dualidad de
estructura y la creatividad. -

La lengua humana tiene dos niveles de estructuracidn, uno

primario o sintictico (las combinaciones de unidades significativas)

7) Chomsky, Reflexiones..., p. 12.
8) Ivid, pp. 20, 21.

17



Yy otrd; se_cundario o fonolég:i.cd {las combinaciones de unidades no:
signii’icativas). Esta doble estructuracién —que no se encuentra
en ninguno de los siséernas de comunicacidn de otras especies— como
propiedad tinica; v esencial del lenguaje humano ya habia sido

~ sefialada por linglistas anteriores, aunque con un punto de vista

algo diferente (cf. Ferdinand de Saussﬁre, Qurso de lingliistica
general, Introduccidn, cap. III; 28 parte, cap. 1V). Considera
Chomsky que en el nivel primario no todas las unidades son ’
'?-significativas y, por ende, estima poco conveniente el describir 13
dualidad de estructura como una asociacidn de sonido y significado.

La creatividad, la otra propiedad del 1engua£1e a que nos hemos
referido, tiene que ver con la ca_npacidad que poseen los 'seres
humanos para producir y comprende;r tn mimero infinitamente grande de
ti‘rac:},one'.;.’. cque nunca antes habfan ofdo y que tal vez nunca antes se
habfan dicho. La lengua es, pues, un mecanismo creador, irmovadof.
Quando hablamos no estamos rep_itiendo algo oido previamente, estamos
realizando un acto creador. La creatividad, diferencia sustancial
con los lenguajes animales, es una de 1?5 principales caracteristicas
‘e 13 competencia lingifstica. ' -

"Como ya hemos visto el interés esencial de los postestructura
listas es el estudio de la lengua y de la mente. Para Chemsky, la
estructura de la lengua estd determinada por la estructura de la
mente humana y el marco general que considera mds adecuado para el
estudio de la lengua y de la mente esta.en las ideas de los fildsofos

racionalistas de los siglos XVII y XVIIX:. '.'... » las contribuciones -
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-del-‘petzisam_iento ¥ la especulacién de épocas anteriores no pueden -
' desdeﬁarsé sin riesge, ya que en una medida consi@erable nos
proporcionan la base indispensable sobre.lacual podemos trabajar
seriamente héy .dia".g
De esta manera se enfrentan dos corrientes de pensamiento

filoséfico: por una parte, los fildsofos racionalistas {Descartes,
leibnitz) para gquienes existen ideas innatas en la mente. El
conocimiento gque los seres humanos poseen no es necesariamente
-!-‘producto de la experiencia, es anterior a cualquier tipo de
experiencia y determinante para cualquier conocimiento gue se .
pueda adquirir a partir de ella. Por otra, los empiristas (Locke,l
Berkeley).consideran cque la mente es como una tabula rasa gue no
contiene ﬁingﬁn conocimiento antc:arior a lo que alguna vez se ha

t.?xper.:imehtado ni condiciona el conocimiento que se va a adquirir.
I;ara los empiristas todo conocimiento procede de una experiencias
para los racionalistas parte, por lo menos, de ese conocimiento
es innato y anterior a cualquier tipo de experiencia. Al hablar
de la postura empirista en lo gue se refiere al lenguaje, Chomsky
se pregunta: " Poy cqué se ha presumido tan tranquilamente que existe -
una ‘teoria del aprendizaje' que puede explicar la adquisicidn de
estructuras cognitivas a través de la experiencia?"]‘o

De acuerds con el propio Chomsky es evidente cque los puntos de
vista actuales que parecen ser mas fructiferos "tienen un acusado

sabor tradicional"; considera que en estos ultimos afios "se ha

9) Chomsky, Fl lenquaje..., p. a.
10) Chomsky, RefleXiones..., p. 21.
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resucitado én aran medida una tradicién-muy desdeﬁada".n En

nuestros dfas esta trad;i.cién estd captando nuevamente la atencidn

de los estudiosos en ur'l:‘ intento por rescatar algunas ideas y ver en

qué medida pueden contriluir a la investigacidn lingiistica actual.
Myxchas de lés ide’;\r? ée la linglifstica contempordnea tienen, como

Ya se ha .dicho, su oricjér{ en las ideas del siglo XVII. Estas ideas

constituyen la fuente de la cual va a surgir la nueva. corriente

del pensamiento lingﬁ:l".stico.

Tan pronto prestamos interés a la historia del estudio

¥ la especulacidn acerca de la naturaleza del entendimiento
humanc y, especificamente, del lenguaje, nuestra atencidn
se concentra de un modo muy natural en el siglo XVII, ‘el
siglo genial', en el cual se aseguraron los fundamentos

de la ciencia moderna y se formularon con notable claridad
¥ penetracidn los problemas que todavia nos azoran. Hay
muchos respectos, nada superficiales, en los cuales el clima

intelectual de hoy dia se parece al de la Eurcpa del
siglo Xvir.l2

En muchas de sus obras —Lingliistica cartesiana, El lenquaje y

el entendimiento, Reflexicnes sobre el 1énguaje—— sefiala Chomsky con

toda precisidén las fuentes del pensamiento filosdfico que se han

retomado en la lingiiistica contempordnea. En El lenguaje y el

enterdimiento empieza menclonarde la obra de Juan Huarte de San

* Juan, médico espafiol del siglo XVI. En su obra —un estudio sobre

la inteligencia‘hwnana- que fue traducido a varios idiomas— Huarte
‘distingue tres niveles en la inteligencia: el "“ingenio ddcil®, la
inteligencia humana normal y la inteligencia h;.mana superjor. En

el primer nivel se refiere a lo que hay en el intelecto que ha sido

—_—

+11) Chosmky, El lenguaje..., p. 17.

+12) Ibia, ppoIT IR,

20



" transmitido-.por los sentidos. El segundo -nivel se refiere a la

inteligencia humana normal

capaz de adquirir conocimiento mediante sus propios

recursos internos, haciendo uso tal vez de los

datos de los sentidos, pero sdlo para proseguir

edificando un sistema cognoscitivo en términos de

" clertos conceptos ¥y principios desarrollados

independientemente; y es capaz de generar nuevos.

pensamientos y de darles expresidn apropiada e

“inédita, de un modo que trasciende por completo

los hdbitos g la experiencia previamente

adquiridos .1

Este punto de vista va mucho mids alla de la concepcidn '

'

empirista puesto que sin ninguna ayuda o estimulo exterior el
hombre ingenioso, puesto en consideracidn (que es abrir los ojos de)
entendimiento), con livianos discursos entiende el ser de las cosas
naturales, sus diferencias y propiedades, y el fin para que fueron
ordenadas"“. Las inteligencias humanas son de tal naturaleza 'que,
con sélo el cbjeto y su entendimiento, sin ayuda de nadie, paren mil
'conceptos que jamds se viercn ni oyeron... inventando y diciendo lo
que jamds oyercn a sus maestros ni a otro ninguno“,

I el tercer nivel se refiere Huarte a la inteligencia superior
“con la cual dicen los que la alcanzan, sin arte ni estudio, cosas
tan delicadas, tan verdaderas y prodigiosas, que jamds se vieron,
ni oyeron, ni escribieron, ni para siempre vinieron en consideracidn

de los hombres® .14

Seqiin Huarte el primer nivel, el ingenio ddcil, y el segundo, .

la inteligencia normal, corresponden a los animales ¥ a los seres

13) Chomsky, EL lenquaje..., p.,23.
14} Buarte citado por Chomsky, Idem.
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humanes, respectivamente. Intimamente vinculada con la distincidn -~
entre el ienguaje humano v los sistemas de comunic_:acién de los
animales, esta distincién se va a relacionar con la creatividad
del lenguaje, ‘Puesto que en. el sequndo nivel de inteligencié de
Huarte esta comprendida la capacidad creadora propia de la
inteligencia normal. Es entonces el pensamiento de Huarte el que
constituird el marco dentro del cual se desarrollard el pensamiento
de épocas posteriores: el lenguaje como caracteristica distintivz-;.
Eblel hombre v los animales. .

La teoria racionalista sobre el lenguaje se apoya en el mismo
pensamiento de Huarte: la existencia de otras inteligencias. De alli T
deriva la inquietud que hay en esta época sol.are los lenguajes animales.

_ De estos estudios se desprendid ei sefialamiento de que sus conductas

eran simplemente mecdnicas y la conclusidn de que los animales o
carec:.[an del. sequrdo nivel de ingenio de Huarte: la capacidad de
crear, de generar, que se observa en el lenguaje humano.

Ya en épocas recientes Chomsky sefiala la importancia de
analizar aquellas propiedades de la lengua cque mas interesaron a los
cartesianos. La ﬁz-rimera se refiere al aspecto creador de la lengua
dentro del cual se hacen tres observaciones principales: 1) la
lengua, en st uso normal, es innovadora; esto es, en la mayor parte
de lo que dec:unos empleamos formas completamente nuevas, no repetimos
otras previamente oidas. 2) La lengua es potenci.almenté infinita en
1o que se refiere a su variedad. 3) La lengua no esta sujeta al

control de estimulos obs.ervables. A esto se debe el que cualquier
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‘hablante normal sea capaz de utilizar la lengua para comunicar. sus
pensanientos y sus estados de dnimo.
El aspecto innovador de la lengua se habia perdido de vista
cuando, en base a la psicologia del comportamiento, se pensaba que
- la len;gua no era més queun conjunto de patrones almacenados en la
nemoria, £ijados alli por medio de la repet:icién, la prictica y el
ayrendizaje; el aspecto innovador de la lemgua se intentaba explicar
por medio de una estrategia que resultaba insuficiente: la analogia.
Por su parte, los cartesiancs, al darse cuenta de lo poco satisfactoria
gue resultaba una éxplicacién mecan'icista sobre la lengua, ya habian
tomado en consideracidn otras propiedédes del u.so normal de la lengua:
su eoherencia y su adecua:cién a la situacidén. Es clarc que ninguno
de estos aspectos‘_podria estar en relacidén con el control cue
estimilos externos pudieron ejercer sobre la lengua. '
A todo lo anterior agrega Chomsky due estamos todavia lejos
de comprender qué es lo que permite que los seres ‘humanos hablen
*de un modo que es a la vez innovador, sin estar sujeto al control
por parte de los estimulos, y también adecuado ¥ coherente “.15
Considera ademds que es un problema cue todavia se halla lejoé de
poder resolverse; sera la labor de psicélogos y bidlogos el poder
comprenlerlo y e:;cplicarlo.
Cono consecuencia de la unidn de la filosofia racionalista del
lenguaje con otros quehaceres instelectuales, surgid la gramitica

filosdfica.c gramatica universal que en nuestros dias se conoce poco

"15) Ibid ., p. 2B.
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e incluso se ha mal interpretado. Muy representativa de esta
corriente de pensamiento es la gramé‘ti.ca' de Port Royal, la que,
~afirma Chomsky, ha sido no sélo wal entendida sino mal difundida por

gramiaticas posteriores y, por consiguiente, muchas de las referencias

hechas a ella carecen de valor.
. A la linglifstica contempordénea le interesa la gramitica filosdfica
. muy en particular puesto que, come ya se ha dicho antes,

...Se observan sorprendentes semejanzas entre el clima de
opinidn del siglo XVII y el de la psicclogia cognoscitiva :
y la linglifstica contempordnea. Un punto en el |
que hay semejanza tiene gque ver prec:.samente con ese
asunto de la teoria explicativa. La gramdtica fllosoflca
de un modo muy parecido a la gramat:.ca generativa
corriente, se desarrolld en oposicidn deliberada contra
matrad1c1on descrlptlva que consideraba que la tarea
del gramatico se reducia a registrar y organizar los
datos acerca del uso, mas o menos como en la historia
natural. La opinidn de la gramidtica filosdfica .
—plenamente justificada, a mi entender-— era que dicha
restriccidn era enervante e innecesaria y gque,
cualesquiera que fueran las razones que la abonaran, ho
tenfan nada que ver conel método de la ciencia,la cual

de un modo tipico, se interesa, no en los datos en
cuanto tales, sino en cuanto pueden usarse para probar
la existencia de mds profundos y ocultos principios de .
bfqanizacién, principios que no se ohservan "en los

fendmenos® ni se derivan de los mismos mediante

operaciones taxonom:.cas al nivel de la simple elaboracidn

de los datos ...16 i

Me he permitido citar tan extensamente las pa].abras de Chomsky

porqué pienso que en ellas se encuentra una verdadera sintesis de lo
que se ha venido tratando de exponer: la postura mentalista en
relacidn con la lengua, asi como su reaccidén contra la postura -

conductista y los métodos empleados por los estructuralistas

16) Inid., pp. 32-33
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rnorteamericanos.

Entre otras cbservaciones y aportaciones de importancia, la
gramitica de Port Royal fue, al parecer, la primera que empezd a
llevar a cabo el andlisis sistemdtico de la estructura superficial
de 1la oracién; llegS a la conclusidn de que este tipe de andlisis
resultaba insuficiente. Seguin ellos, la estructura superficial.
coﬁf;espondi'a s6lo al sonido y existia otra estructura (la estructura
profurda de Chomsky) que estaba formaimente relacionada con el
sentidﬁ de la oracidn. Ambas estructuras se:relacionaban por medio,
de operaciones mentales: de transformaciones gramaticales.

En la primera mitad del siglo XIX, Humboldt continda trabajando’
sobre las ideas expuestas en la gramitica de Port Royal. Humboldt
;as, de varias maneras, un representante de las ideas cartesianas
sobre la lerkjua. En su chra afirma que, puesto que el ser hmnanq
‘al hablar’ hace un uso infinito de medios finitos, una gramgtica
adecuada deberia contener un sistema finito de reglas capaz de
generar un nmero infinito de estructuras superficiales y profundas,
convenientemente relacionadas entre si.

Al intentar exponer una sintesis dg las ideas de Chomsky scbre
el lenguaje, hemos tratado —tal y como €l mismo lo hace— de verlas
como un punto de pértida. comoe una simple postura que ﬁermita a la
investigacidn ir mds allad en su bisqueda por una adecuada teoria
sobre 'la naturaleza de la lengua, su uso y su adquisic::Lén.

Los postulados de Chomsky no son —no pretenden ser— una

Ultima palabra; son mis bien una reaccidn frente a las extremas
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poSturas corductistas adoptadas; anteriormente, asi como una serie
de se'ﬁalar.nientos a seguir en futuras investigaciones.

Las idéas de Chomsky sobre el innatismo hanlsido ampliamente
debatidas y criticadas no sdlo por los empiristas, sino tambidn
por estudiocsos no comprometidos con ellos; por ejemplo, los
psicdlogos de la escuela de Piaget, en Ginebra, quiénes consideran
que el lénguaje est:e'i, de hecho, estructurado por el pensamiento.
Piaget-sostiene que el nifio, durz;nte los .dos primeros afios de su
;‘vida, se representa el mundo a través de las actividades sensorio-
motoras. In esta época (edad prelingﬁistic;a) el nifio desarrolla
una inteligencia sensorio-motora que incluye un buen mimerc de
adquisiciones cognoscitivas. Estos aspectos cognoscitivés,
construidos en interaccidn con el: medio a;miaiente, preceden al
lenguaje y ejercen una influencia directa sobre su adquisicidn.

Dée acx_zerdo con la escuela de Piaget, en todag las etapas del
desarrello de la inteligencia el aspecto cognoscitivo actda sobre
el lenguaje, y no a la inversa. FEs asi como critica y se opone a
las ideas dé Chomsky para cuien el n\ic.‘_l.eo sobre el q'ue estd
construida la gran;ética es inmnato .Y no, como sostiene Piaget,
construido a través‘de las acciones del nifo. ‘

Los psicolingliistas que adoptan la postura de Piaget presentan

evidencia que apoya sus puntes de vista; esto es, pruebas objetivas

gue permiten suponer gue el aspecto cc;gnoscitivo precede al lenguaje

y determina su adquisicidn.

Como ejemplo da 1o anterior se puede mencionar el estudio del
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desarrollo del concépto de tiempo durante la ac%quisicidn de la lengua,
hecho por Richard F. Cromer en dos nifios {(cf. "lhe development of
temporal reference dur:'i_ng the af:qui_sition of language", Tesis doctoral
sin publicar, Universidad de Harvard). BEn este estudio, entre otros
aspectos analizados, Cro'm'er cita el casc del usc del antepresente.

Es intergsante notar que aungue los dos nifios observados poseian los
elementos lingliisticos necesarics para fomar y emplear el
antepresente, no lo hacen sino hasta los 4 afios 6 meses, en el case
de Adam, y los 5 afios 5 meses, en el de Sarah. Cromer sefiala que
existe evidencia de que los padres de ambos nifics si empleaban esta
forma verbal; estc es, lc;s nifios habian estado ‘expuestos a ella.
Considera el autor que es dificil explica:rse la aparicidén tan -
tardfa de ;asta forma verbal si no se analiza su significade, "y una
vez analizades los datos desde ese punto de vista, se ve con claridad
que la habilidad para usar con propiedad este tiempo reside en otra
habilidad que se desarrolla mis tarde ¥ que consiste en tener en
cuenta la pertinencia de otro tiempo con el que corresponde a la
frase_ expfesada"l7 {Por pertinencia se entiende aqui el uso de una
categoria ‘que indica que el hablante percibe la importancia de un.
evento referido al tiempo que indica su expresidén). Concluye Cromer
sefialando que los nifios empiezan a adguirir y a utilizar esta forma
verbal uvna vez que comprenden su significado, y. esto sucede dos afios

despuds de iniciado su proceso de adquisicidn de la lengua. Lo

17) Richard F. Cromer, "El desarrellc del lenguaje y del conocimiento:

: La hipdtesis cognoscitiva", en Brian Foss (compilador), Muevas
perspactivas en el desarrollo del nifio, Blitorial Fundamentos,
Modrid, 1978, pp. 331, 332,
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anterior permite suponer la necesidad de poseer ciertas
habilidadr;s cognoscitivas prévias a la adquisicidn de la lengua.

Evidencias como ésta, tanto en el terreno de la sintaxis
como de la fonélogia, as{ como en diferentes edades y condiciones
se presentan como pruebas de lo que se concce con el nombre de
hipdtesis cognoscitiva.

Esta hipdtesis podria oponerse a la hipdtesis de Sapir-whorf
que- soétiene que la lengua que un individuo habla determina en gran
'?_medida su forma de ver el mﬁ;xdo, su manera de procesar y ver la
realidad. Frente a ella,‘ l’a hipdtesis cogﬁoscitiva sostendria que
los seres humanos son capaces de emplear las estmctufas 1ing1'.i:|'.sticas
de la manera que lo hacen debide a que sus' habilidades cognoscitivas
105 capacitan para ellc. Esto es, el niﬁc; no adquiere su LM |
j‘mita.mdodlo que cye, mas bien _10 hace creandc -un conjuntc de
c;atégorias para referirlas a relaciones particulares.

T Bin embargo, ademds de la evidencia que éostiene a la hipdtesis
cégnoscitiva, hay pruebas tambié;'l que demuestran la existencia de
estructuras linglisticas cuya adquisicién no esta relacionada
directamente con .la madurez cogno_scitiva del individuo. Esto da
lugar a suponer qué, por lo menos, algunos aspectos de 15
evolucién'del lenguaje operan de manera ixﬁeperﬂieute de los -
aspectos c@oscitivos. ' | i

Un ejemplo de la evidencia ante-rior e‘s el estudio de Ursulag

Bellugi scbre la evolucidn de la “autorreferencia ! en la

.

aaquisicién de los pronocmbres (c£. “Sirnplifiéation in Children
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Language", en R. Huxley y E. Ingram--(compiladores), Language

Acquisition: Models and Methods, Academic Press, 1971; Bellugi-

Klima, "Language Acquisition" presentadc en el Symposium on

Cognitive Studies and Artificial Inteliigence Research, hWenner-

Green- Foundation ‘for Anthropological Research, Chicago, 1969).

En su investigacidn, Bellugi encontrd una progresidn en el empleo.

de los pronombres:

Etapa 1:

Etapa _2 :

Etapa 3:

El ﬁiﬁo- emplea su prepic nombre en vez del proncmbre
correspondiente. ‘ |
Ej.: "Adam home'.
Bmplea "I", En ocasiones f—:'mplea{ "I y su nombre.
lLos usa s:"‘.empre come sujeto. ' -
Ej.: "I like drink it”.

' “I Aam do that".
En esta etapa empiéza a usar "me™ en disti-ntas
posiciones. ‘
Ej.: ."One for me". |

What me doing”.

‘Cambia las reglas. Biplea "I" para la funcidn de-

sujeto y “me" para objeto.
Ej.: "That what I do".

"You watch me be busy".

Es ficil advertir que en la \dltima etapa el empleo de lus

pronombres ya no depende de su lugar dentro de la oracidn sino de

u funcidn. Es claro también gue una teoria basada en la imitacidn
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no podria dar cuenta de este: proceso. Se vé aqui que el nifio avanza
en su manejo de la gramdtica en forma sistemdtica y regular. Es
importante también cbservar en este ejemplc que la evelucidn en el
uso de estos proncmbres no estd basada en el significado o referencia
puestoc que éste fue siempre igual: la referencia a si mismo.

Por otra parte, se puede ver que el desarrollc cogneoscitive y el
ling;h‘.{stico no siempre avanzan en forma paralela en los casos en los
que la estruciura gramatical es tan' compleja que puede convertirse en
un freno cuando el nific trata de expresar aleiin significado par'ticu:.%ar.
Es decir, aundque exista la maflurez cognoscitiva que .permita 7
comprender ciertas relaciones, podrd haber restriccionés de indole
linétii'stica. Cemo ejemi:lo de lo anterior se cita el empleo de las
formas plurales qﬁe .en las lenguas de Cccidente es un concepto que
se e;dquigre vy se usa temprar;o en el habla infantil. Sin embargo,
en 15; lengua Arabe de. Egipto, el conjunto completo de los plurales
se adguiere hasta los quince afios de edad, debido a su gran
complejidgd. |

En sintesis, se han visto pruebas de que el aspecto cognosc.;i.ti.vo-
determina la adquisicidn de la lengua (la adquisicidn del
antepresente); pruebas de que el lenguaje tiene sus propias influencias |
independientes. del significado (el emplec de los pronombres
personales), asi comc evidencia de que hay estructuras cuya
adguisicidn tardia se debe mds a su ccmplejit_iad linguiistica que- a
la significacidn o a la evolucidn cognoscitivé (las formas plurales

en el drabe de Elg-ipto). Todo esto-conduce a la conclusidn de que
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. debe modificarse la hipdtesis c;ognoscitiva v adoptarse una “forma
débil" de la misma. (Estos sucedid también cen la hipdtesis
Sapir-Whorf de‘la que algunos estudioses adoptaron una versidn
Aébil: Aunque el lenguaje no determina cempletamente ‘el
pensamiento, si ejerce influencia sobre él, debido a las categorias
que gracias a él se vuelven disponible..s).

la forma débil de la hipdiesis cognoscitiva propone que un

. individuo es capaz de cemprender y usar productivamznie estructuras

- . lingliisticas particulares solamente cuando sus habilidadgs

_cognoscitivas lo capacitan para hacerleo. Esas habilidades, en
las diferentes etapas del desérrollo, hacen que ciertos
s:,ignificédos estén disponibles. ‘.:E.ndependientanente de 1o anterior,
el imdividuo debe poseer ciertas,capacidades lingiiisticas
#;zspécifica_s para que pueda lograr la expresidn de esos significados.
Las capacidades lingﬁisticés pueden faltar en ciertas especies
{ios cliimpancés entrenados para ccmunicarse que no munca adquieren

gramdtica)oen casos humancs patoldgices (nifics afdsicos). Esto:
significa que aungue el desarrollc del lenguaje depende del
entendimiento, también posee sus. propias fuentes especificés.

Cromer sefiala que lo anterior habia‘ sidoc ya exXpresado por

Vigotsky en 1934 (Thought and Langquage). él sostenia cue tanto el

pensamiento como el habla poseen diferentes raices genéticas y que
ambos procesos evolucicnan de acuerdo con lineas diferentes e
independientes. Para Vigotsky son, asi, dos procesos distintos.

~ El desarrcllc del pensamiento se puede observar durante la fase
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) prelingﬁistica ¥ el desarrollc del habla.en la fasé preintelectual.
Los puntos de vista de Vigotsky se estin viendo fortaleciads con los
estudics que hace la psicolingiiistica actual. Estc nos llevaria a
‘pensar que tanto Chomsky como Piaget y su escuela tisnen algo de
razén en sus proposiciones sobre el lenguage.lB

A travéds de esta s&nera exposicidén de las ideas generales de
‘Chomsky sobre la lengua, asi como de algunos de los puntecs de vista
de la gsicolingﬁistiéa contempordnea, considerc haber dadso un marco
general. sobre la concepcidn de la lengua dentros de la cual se
insertaria este trabajo. Es evidente que al rechazar toda idea.
meéanicista sobre la adquisicidn del lenguaje § adopfar un punto
de vista apovado %anto en las ideas innatas de

Chomsky como en la hipdtesis cognoscitiva,

18) En relacicn al tema que hemcs venido desarrollande, ¥y
para una mavor informacidn solxre las ideas innatas de
Chomsky y la posicidn de la escuela de Piaget ver of Evelyn
Hatch, "Language Teaching and Language Learning" y
P, L. French, "Disintegrating Thecoretical Distinctions
and Some Future Directions in Psycholinguistics" en
Edward C. Carterette y Morton P. Friedman (compiladores),.
Handbook cf Perceptien vol. VII, Academic Press, Inc.,
New York, 1976; Joseé Hierro S. Pescador, La teoria de
las ideas innatas en Chomsky, Editorial Labor,
Barcelona, 197t; Juan E. Azcoaga, Del lenguaje al
pensamientc verbal, El Ateneo, México, 1981; Brian
Foss (compilador), Nuevas perspectivas en el desarrollo
del niific, Editorial Fundamentos, Madrid, 1978.
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tendremos que orientar nuestra bisqueda metodoldgica en las

direcciones que nos estd marcando la psicolingliistica actual.

DE_LA_ENSENANZA DE LENGUAS

Ahora bien, al reflexionar sobre lo que se ha venido exponiendo
—sobre la complejidad de l:a lengua, sobre lo tentativé de las
‘teorias acerca de su uso y adquisicidn, etc.— surge, en un trabajo de
esta indole, una preccupacidn inmediata: cdmo se puede lograr el .
dominio de una lengua, sea esta primera o sequnda? 2Cono se
dquiere el g.rado de perfeccidn y de sofisticacidn en el dominio de
.:l.'a lengua, que pricticamente todos los seres hml;anos cbtienen, si se
parte de una e-xperiencia tan pobre y fragmentaria? Mis todavia,
écomo es [.395ible que algqunos individuos aprendan varias lenguas y
las manejen simultdneamente y con fluidez? IPor qué, bajo idénticas
condiciones, algunos individuos aprenden una lengua y otros nunca lo
1ogrén? '

' Tal vez convenga aqui sintetizar las anteriores preguntas y
otras mds en una cuestidn planteada‘por Bertrand Russell: "“¢Como es
que los seres humanos, cuyo.é: contactos con el mundo son breves,
perscnales y limitados, puc&en, sin embargo, saber tanto como
slahen?“.lg Es indudable gue en cstas palabras se encuentra inserta -

nuestra preocupacidn fundamental: icomo se realiza el aprendizaje de

19) PBertrand Russell citado por Chomsky, Reflexiones..., p. 13.
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las lenguas? Si sc sabe tan poco sobre c&no adgquiere un niflo su
lengua materﬁa (LM}, se sabe todavia menos sobre cdme aprende un
individuo una lengua extranjera (LE). Scbre la primera de estas
afirmaciones, nos dice Cnomsky cuando habla sobre adquisicidn del: -
1engua;je: "Reconstruir y comprender lo que el nifio ha hecho
instintivamente y conun minimo de esfuerzo es un objetivo todavia
lejano para la l:nente consciente, que noestd especificamente
conccbida para este propdsito" .20 Icualmente lejanc pareca el poder
reconstruir los procesos que sigue un individuo que se enfrenta a
una Jlengua exiranjera, al intentar apre.nderla .21

No obstante lo anterior, si partimos del principio que afirma
ijue-la lengua es un tipo de conocimiento y que cualquier conecimiento
es el resultado de algo innato y de algo ."aprenc'iidq" o experimentado
por el individuo, entonces, debemos intentar una biscueda cue nos
permita trazar algunos caminos que puedan ayudarnos a comprender,
aunque sea parcialmente, cémno apra:ende y cuales son las tecm.cas v
métodos que pueden servir para ensefiarle a un individuo una LE.

‘ De todo esto se ha venide ocupando desde ya hace varios afios
la lingiiistica aplicada (LA), disciplina que en un primer paso vamos
a tratar de definir para, después, a lo largo de este trabajo,
emnprender la Iisqueda de esos caminos gque se han mencionado antes.

Ii:ltentar def.inir la 1ing1‘1':1'.st_:ica aplicada no es tarea ficil,

Tampoco es nueva. Ha sido preocupacidn de muchos estudiosos durante

20) Chomsky, Reflexiones..., pp. 12, 13.

21) Sobre este tema hablaremos con mis detalle en el cap:.tulo 5
de este trabajjo.
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_lols Altimos afios e, incluso, tema de articulos diversos. En On the

Scope of Mpplied Linguistics, varios lingtistas dentro de este campo

intentan aef_inir la lingtifstica aplicada, dado que como afirma
Robert B. Kaplan en la Introduccidn: "...the scope of applied
1inguis£ics is not at all well-defined, and it is the purpose
of this collection of f.papers to move toward some sort of
definition™. 22
'Esta obra surgid <_:1e una mesa redonda que se llevd a cabo‘ en
una convencidn de ‘I‘ESO[.,,' en el afio de 1977 En ella se planteaba.
1la necegidad de crear una organizacidén independiente de linglifistica
aplicada en los Estados Unidos. Participaron en la mesa lingliistas
muy destacados de diversas universidades americanas e inglesas. (La
. Asociacidn Americana de Lingliistica Aplicada (AAAL) se fundd en otra
reunidn posterior el 24 de noviembre de 1977). AMdemds de los trabajos

que resultaron de la mesa redonda, se decidié ampliar la cbra con -

ensayos de lingliistas de otras partes del mundo. El resultado se
traduce en una <cleccidn de dieciocho articulos que “constitute a

" first s{—_ep in the direction of the definition of a theory of applied
linguistics®.23

Podemos decir que, en términos generales, todos los autores
coinciden én af:i.ma;r gque LA no significa "aplicar" lingiiistica
teérica: ‘que la LA es interdisciplinayria Yy es como un puente, un

£filtro, un enlace, entre disciplinas tedricas y actividades

_22) Robert B. haplan op. cit., P. vii
23) Ib:u.d., pp. vii, wviii
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précti_cas (ensefianza de lenguas ,. por ejemplo}. La LA es el punto de
interseccidn de la lingliistica tedrica y otras disciplinas relacionadas
con la lengua, ¥ constituye la tnica via posible para la elaboracidn
de métodos y técnicas de enseﬁa_nz;'s.

Varios de los autores, en un intento por definir la LA, sefialan
que se ha confundido LA con ensefianza de lenquas, y que, incluso, ha
habido resistencia para aceptar el término. Dice Strevens cue LA no
es ensefianza de lenguas pero dque al ser é€ste el aspecto de la LA que
ie da mayor respaldo y mayor mimero de tareas practicas, surge la
confusién. Para &1 la LA es un acercamiento multidisciplinario a Z_La
solucidn de problemas relacionados con la lengua (language-related
problems). La LA tiene su base en .teorias Yy pr:i.ncipios y se apoya
en miltiples disciplinas. Seﬁala,también due el conjunto o mezcla
pi;ecisa de las fuentes interdisciplinarias se redefine ante cada
nuevo conjunto de problemas a los que tiene que enfrentarse .

Para Corder la LA es un conjunto de actividades o de técnicas
relacionadas cque median entre las diversas explicaciones tedricas
schre el lenguaje humano, por una parte, vy las actividades pricticas
relacionadas con la ensefianza de las lenguas, por la otra. Entonces,
1la relacidn entre la lingliistica tedrica y las actividades dentro
del saldn de clase, es una relacidn indirecta.

For su parte, Fobert B, Kaplan propone una comparacidn entre
la LA y el teatro. En este dltimo se combinan varias actividades

artisticas: misica, literatura, actuacidén, danza, escenografia, etc.

La LA, a su vez, constituye "the point at which all study of
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landuage comes together and becomes actualized;'.za‘ La LA parakKaplan,
asi como para otros muchos estudiosos, és el punto en el cual se
unen o entrelazan todas las ramas de la lingUistica; es, ademds, el
punto de interseccidn en el cual se cruzan con otras discfiplinas. 1a
LA es vista por Kaplan como un destilador entre la lingiiistica
tedrica y la elagboracidn de materiaies y técnicas de ensefianza.

La LA se ve, entonces, como un puente entre la teoria y la
practica linglifstica; es decir, en el caso de las lenguas extranjeras,
entre linguistica tedrica y ensefianza. - Mis ain, la LA es una
' disciplina due actia como intermediaria entre disciplinas tedricas y
problemas pricticos de la sociedad.

En un intento por sefialar la forma en ciue la LA se puede $
aproximar a la tarea de resolver problemas, bPavid Tngram cita dos
i:bsicidnes extremas: aproximacidn ad hoc y aproximaciér; racional .

En la eﬁseﬁanza de segundas lenguas, las-aproximaciones ad hoc se
basan en la experiencia del maestro y en el empleo de ciertas
técnicas - "novedosas®”. El maestro descubre de alguna manera una
técnicas si &sta le funciona bien —o asi lo considera él— la
adopta; si la técnica falla, la elimina:o la modifica. Estas formas
de aproximacidén son, en general, de intérés para el maestro porgue
de inmediato puede llevarlas a la prictica en el saldn de clase. Sin
" ‘embargo, son inadecuadas y engafiosas, Son peligrosas por su mismo
caréct;er inmediato: son elementos aislados, superficiales,
relacionados con el final de un proceso; no toman en consideracidn

24) itid., p. 10. .- .
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lo.'é aspéctos._ fundamentales del proceso de ensefianza-aprendizaje tales
como la naturaleza misma de la lengua, las necesidades de los
alumnc;s, su entorno social, etc.. Si no se comprenden los postulados
tedricos que subyacen a una determinada técnica de ensefianza, ésta
puede volverse inconsisteﬁte. Al faltar el marco racional
irdispensable, el maestro que adopta una aproximacidn ad hoc depende
de técnicas arbitrarias sin fundamento para €l y, obviamente,
carece de la preparacién que le permita hacer modificaciones puesto

que no sabe sobre qué bases hacerlas. No tiene pues alternativas en

.. Su ensefianza.

tna aprox'irnacién ra_;cional para el desarroilo de una metodologia,
por lo corlltrario, :melica. la comprensidn de los varios aspectos
relacionados con el proceso de ensefanza-aprendizaje de lenguas
extranjeras. Es a part:i.r de la comprens:.én de la naturaleza de la
lengua, de las necesidades de los alumnos-, del conocim1ento del
medio social al que se enfrentan, etc., como se puede desarrollar una
metodologia racional y un intento de elaboracién de materiales
capaces de resolver problemas (problem-solving), deﬁtro del campo de
.1a LA. - _

La LA adopta ideas y postulados propuestos por la lingliistica
tedrica, evalia su relevancia e interpreta los resultados para que
finalmente puedan ser empleados por el maestro. " En otras palabras,
husca puntos de vista y principios fundémentados, los aplica a la
ensefianza de las lenguas ¥ los comprueba. Su preccupacidn esencial

-lonsiste en interpretar, aplicar y evaluar.
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Por otra parte, la LA —al estar involucrada con pr'oblemas
reales— es fundamentalmente un estudio humanistico que considera la
lengua como una parte integral del hombre en la sociedad; esto es,
la lengua dentro de su contexto humano y social.

" Para Ingram, pues, la LA no es simplemente la aplicacidn de la
lingliistica. Es, mds bien, la kisqueda de conocimientos dentro de
una variedad de disciplinas que ofrecen informacidn sobre la lengua. I.ar
LA es, pues, interdisciplinaria, multidisciplinaria e integrativa. _
En sintesis, la LA es una disciplina que toma "pun.tos de vista y .‘-.
pensamientos de la lingiiistica y de otras ciencias que den
informacidn sobre la lengua, obtiene de ellos principic;s
fundamentados y, en base a ellos, desarrolla -_una metodologia capaz
de resolver problemas especificos relacionados con la 1eng1_1a' (cf.
David E.- Ingram, "Applied L.i.pguist:‘:cs: A Search for Insight" en
-On_the Sczagg. N ‘

En este trabajo, como se ha mencionado ya, pretendemos iniciar
una hisqueda de caminos partiendo de lo que se ha venido exponiendo
en estas piginas. Por una parte, consideramos que 1a lengua es una
facultad propia de los seres humanos. !‘:Il hombre nace con la capacidad
de pensar y de aprender un cédigo cognoscitivo especializado (lengua);
es de«;:ir, estd equipado con un cerebro altamente organizado que le
permite un tipo de actividad mental que resulta imposible para otros |
seres vivos. La lengua, como reflejo que es del pensamiento, no -
puede ser simplemente una respuesta a estimulos externos, no es un

reflejo cordicionado. Mis alin, a niveles abstractos, todas las
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lenguas operan de la misma manera. Es obvio que una 1engué {por
ejemplo, el espanol) tiene que aprenderse, sea LM o Lz, pero la
capacidad de aprender lenguas es innata en el individuo.

Ya en el campo de ensefianza de lenguas, las posicicnes
-racionalista vy empirista pueden sintetizarse en unos postulados
que ambas corrientes proponen. Los empiristas, por su parte,
sostienen que 1) La lengua es habla, no escritura; 2) Una lengua
es un conjunto de hdbitos; 3) Hay que ensefiar la lengua y no =obre
i.a lenguas 4) Una lengua es lo gue dicen los hablantes nativos y no
lo que otros piensan que deberian decir, y 5) las lenguas son
diferentes. r:os racionalistas postulan que 1)} Una lengua wviva se
caracteriza.por 'la creatividad gobernada por reglas; 2) Las reglas
gr.:amaticales s0n psicolégicamente:feales; 3) El ser humano esta
e peci..almente equipado para aprerder lenguas, y 4) Una lengua es
agquélla en la cual podemos pensar. {cf. Karl C. Diller, The language
Teaching Controversy, capitulosl al 4}.

En los anteriores postulados se condensan, en lo que se refiere
a ensefianza de lenguas, las posturas tedricas de las cuales surgirdn
las metodologias ciue se han adoptado y que' constituyen el tema a .
tratar en el siguiente capitulo. -

Por otra parte, hemos revisado defihiciones de la LA.
Consideramos que es una disciplina “puente" entre la linglifstica
tedrica y la preparacidén t:lle materiales para la ensefianza de la
lengua; es interdisciplin.aria y disefia cada modelo de investigacidén

de acuerdo con la situacidn particular a la que se enfrenta, Es
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una hisquet?a de caminos cue nos .J.leven a la resolucidn de problemas. -

Es asi como, al proponer este trabajo sobre f_La lengua de los
alumnos extranjeros que estudian espafiol, lo enmarcamos dentro de la
LA, que nos pern;itiré encontrar vias ciue puedan traducirse en datos

_metodolc':gicamente validos para la ensefianza del espaiiol.

e
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3. DOS POSTURAS EN LA ENSERANZA |
DE LAS LENGUAS: REVISION HISTORICA

Al inte.'ntar hacer una breve resefia histdrica éobre los _
primipalt.es. métodos de ensefianza adoptados en el presente siglo, nos
proponemos icgualmente hacer una revi_s:i.én de los pensamientos tedricos
qtiie subyacen a dichos métodos.

Hemos comentado ya que son dos escuelas de pensamiento las que
han predominado en el campo de la ensefianza: la racionalista vy la
empirista. Asimismo, al final del capitulo anterior se anotaron los
postulados que ambas escuelas proponen. Partiremos, pues, del
an3lisis .y comentario de estos postulados para, después, hablar
braevemente sobre los métodos para la ensefianza de lenguas a que han
dado lugar.

Ouando los estructuralistas americanos {empiristas) proponen que
"la lengua es habla, no escritura" estén formulando una definicién de

la lengua ‘en términos descriptivos: lengua es una coleccidn de signos
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concrétos observables que pueden ser descfitos. Estos signos
concretos tienen una estructura cuya inica base sélida la constituyen .
los sonidos distintivos de la lengua (fonemas). la combinacidn de
éstos en unidades con signifi;:ado resulta en los morfen;as que, a su
vez, se canbinan para formar palabras y éstas, a su vez, forman

frases y oraciones.

Para los estructuralistas también "una lengua es un conjunto de
lgébitos " que se adquiere por condicionamiento. En esta afirmacidn
éoma gran relieve la postura psicolégica conductista frente a la .
lenqua. Si ésta se addquiere por medio del condicionamiento, er{ una
situacidén de estimule —respuesta— reforzamiento, y se perfecciona
de acuerdo con sus resultados, es.evidente entonces que se adquiere
sin pensar, sin necesidad de aprender un sistema abstracto de reglas
q&e relacijionen el sigﬁo verbal con una estr:uctura‘ abstracta subyacente.
Si esto es asi debera aceptarse el postulado de Skinner cuando afirma
que el lengquaje humano no es esencialmente diferente de los lerguajjes
animales.

-Al afirmar que una lengua es un conjunto de hibitos, se afirma
también que 1o idnico que tiene que hacer el que aprende o adquiere
una lepgua, es imitar un cierto nimero de estructuras bdsicas y un
vocabulario. A partir de alli se construiran por analogia todas las
demis oraciones. Con la ayuda de la memoria, la repeticidn v la
ejercitacion se agili.zaré';:odo el proceso de aprendizaje,

aumentindose gradualmente el mimero de oraciones disponibles.
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Podemos afirmar que, a muy grandes rasgos, €sta es la base de
miltiples métodos de inspiracidén estructuralista. - _

El tercer postulado, "Enseéfiar la lengua y no schre la lengua",
surge como una reaccidn frente a los métodos tradicionales basados
sobre.todo en la tradﬁcciién v el estudio de la gramatica a la manera
del siglo XIX; reaccidn natural contra aquel alumno que después de
cientos de horas de instruccidn formal, sdlo sabia reglas l
gramaticales, listas de excepciones, conjugaciones verbales, etc., ¥
no podfa ni articular ni entender una sola palabra en la lengua
que habia estudiado.

El problema de esté postulado que, en principio, podria
parecer adecuado es que se ha llevado hasta extremos inadmisibles.
Esto es, se formui}a en tales términos que resulta en la oposicidn
conjunto de hdbitos frente a conjunto de reglas. Para los empiristas
una regla gramatical no tiene ninguna realidad psicoldgica, no es mds
que la descripcidn de un hdbito, el resumen de un comportamiento.
Entonces, auncue los racionalistas acepten el postulado general, no
pueden mas que rechazar las afirmaciones anteriores, dado que niegan
la existencia .de las reglas que subyacen a la formulacidn de cualquier
emunciado aceptable y comprensible en una lengua.
| El cuarto .postulado empirista, "una lenqua es lo que los
hablantes nativos dicen, y no lo que otros piensan que deberian
decir', es un ataque contra la ensefianza tradicional del XIX, pero
atenta también contra el concepto de gramatficalidad. De aqui también

*

surgen los métodos mecanicistas en los cuales hay que repetir y
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memorizar vn buen mimero de oraciones “nativas® (= gramaticalmenté
correctas) que son el modelo a imitar.

53, el anterior postulado se hubiera quedado simplemente en un
ataque contra las gramaticas prescriptivas vy normativas, se sentiria
muy razonable: parece evidente que nadie puede aprender a comunicarse
(meta primordial de un curso de esta naturaleza) en una lengua a
través del estudio de obras de esta indole. Sin embargo, con este
postulado se alcanzaron posturas extremas. Valiéndose del concepto
dialecto, se llegd a afirmar en sentido pleno gue un hablante nativo
jamas se equivoca, que no puede equiveocarse. En todo caso, su oracidn
se puede calificar de rara o poco frecuente o como perteneciente a un
dialecto leljanc, pero nunca equivocada. ‘Todo lo anterior estd en
contra del concepto de gramaticalidad.

Por Wltime, los empiristas sostienen que "las lenguas son
diferentes". Con esto se intenta negar la existencia de los o
universales lingliisticos. Sin embargo, ° ‘

¥hen Bloomfield says “"The sounds, constructions, and

meanings of different languagesare not the same...",

he is implying that all languages do have sounds,

constructions, and meanings, even if the second half

of his sentence states that . "... to get an easy

command of a foreign language one must learn to

ignore the features of all other languages,

especially of one's own".l

Es en este sentido en el que esta afirmacidén adquiere un

singular reiieve: por un lado, niega toda posibilidad de existencia

de los universales lingiisticos y, por otro,como resultado directo

1} Leonard Bloomfield citado por Karl C. Diller, The Language
Teaching Controversy, p. 21.
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de lo anterior, considera la posesidén de una lengua —-la.materna

principalmente— como un gran obstaculo para el aprendizaje de otra.

Hay que olvidar, dicen los estructuralistas, todo lo gque sabemos de

la lengua; hay que iniciar el aprendizaje de la lengua como un

pizérréx;: en blanco del cual hemos borrado todo lconocimiento

" lingliistico anterior. . Asi evitaremos el grave problema de la

interferencia: el transladar habitos lingilisticos anteriores hacia

el nuevo conjunto de habitos, esto es, hacia_la lengua que estamos

apremdiendo. De aqui surgidé un buen mimero ée andlisis contrastivos

que intentaban.poderpredecir los posibles errores de los alumnos.
los racionalistas, por su parte, sostienen que "una lengua viva

se caracteriza por la creatividad gobernada por reglas". Esto

significa gue saber una lengua es ser capaz de crear oraciones

nuevas en ella, ¥ que el conjunto de reglas que nos permite crearlas

“en un mimero tedricamente infinito, es una gramitica. Esta es

la que nos permite establecer las diferencias o semejanzas que hay

entre dos oracicnes, identificar oraciones ambiguas, oraciones mal

formadas. la posesidn de esta gramitica nos permite distinguir

- lo gramatical de lo agramatical; nos ﬁermite al leer reconocer

lo que es una errata, por ejemplo: iNo significa esto que

"sabe;nos " lengua?, &Jue conocemes sus reglas, sus pos:i.bilidades,

y sus restricciones? En el aprendizaje de una 12, el poder coniprender

e internalizar las reglas gramaticaleé puede rm.xitiplicai: muchas veces

la experiencia del alumno. En otras palabras, se siente como mis

efectivo el tratar de explicarse cdmo funciona una lengua valiéndonos
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de mcdios gramaticales, que el intentar rcpro'ducir la lengua a través
de la memorizacidn y préctica de algunas de sus oraciones. Seria algo
como aprendizaje consciente de un sistema frente a adduisicidn
inconsciente de un conjunto de habitos.

En el segundo de sus postulados, dicen los racionalistas que.
"las reglas gramaticales son psicoldgicamente reales™. Surge de
inmediato la -debatida cuestidn de dcdo podemos afirmar que existen
las.reglas si un hablante nativo en muchos casos no es capaz de
formularlas? Inclusc los lingfiistas y las propias gramiticas se han
tropezado con problemas para poder formular ciertas reglas en forma
satisfactoria. Entonces, ése saben © no las redlas gramaticales?
Para poder responder a estas interrogantes seria necesario, en ¥
'prj.mera instan.cia ., establecer una diferencia entre lo gue es una
regla vy lo que significa formular una regla. Son dos cé.-sas bien
diferentes. El hablante medio, incapdz-de fprmular la regla, la
conoce de un medo funcional, de la misma manera gque un nifio emplea
una herramienta cuyo nombre desconoce. Saber una regla {(Linglifstica,

- de un juégo, de una actividad cualquiera) y actuar de acuerdo con
ella no es lo mismo que poder formular esa redla explicita y
coherentemente. - .

Nuevamente agqui se compara la lengua con el suego. El jugador
qua mueve unas piezas de acuerdo con r;.eeglas.' que “sabe" pero no es
capaz de formular, es el equivalente de)l hablante sin educacidn
forma..\l aque coloca los elementos de la oracidn siquiendo cierto orden,
'pero gue no tiene la capacidad para formular las reglas que ha
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.seguido para hacerlo.

Por otra parte, tamkién en c<:;ntra de este postulado, se ha
dicho que puesto gue hablamosz tan ripidamente, y el lapso de tiempo
entre el pensamiento y el habla es tan reducido, no hay tiempo para
poder descifrar las reglas gramaticales. A esto responden los
racionalistas que las reglas se van sig;uiendo, y no formulando, al
tienpo que se va encadenando el continuo del pensamiento y del habla,
de la misma manera que al manejar un automdvil o al escribir en
ig‘{léquinax, se van siquiendo reglas sin tener que irlas descifrando y
aplicando conscientemente.

be lo anterior se desprernde, entonces, que el aprendizaje de
mwna lengua no puede verse como una actividad meramente mécénica sino,
mas bien, comoel aprendizaje y 1a,aplicacién de un conjunto de reglas
gi;amaticaies .2 Esto nos hace ver dos momentos bien definidos en el
proceso de aprendizaje de un;ex lengua: 1) un primer acercamiento, de
aprendizaje consciente‘, en el que se emplea la lengua pensande en
téminos gramaticales y racionalizando constantemente el uso de los
diversos elementos; 2) un sequrdo periodo, automatico y fluido, en el
.que se emplean pero no se racionalizan las reglas gra:nati<;ales;

Con el tercer postulado, “el ser humano estd especialmente

exquipado para aprender lenguas®, los racionalistas defienden el

2) Puede compararse con el aprendizaje de actividades como la
mecanografia, la conduccidn de un automdvil, los juegos de mesa,
etc,, en los cuales se interiorizan reglas que mds tarde se
llevan-a la practica y finalmente resultan en algo que se hace

“en forma automdtica.
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conceplto de universatidad de la lengua, asi como la existencia de
universales lingiiisticos. Responden al 52 postulado de los empiristas
registrade aqui, diciendo que las lenquas no son tan diferenltes:
todas tienen oraciones formadas por p;alabras y palabras formadas por
sonidos; en todas se pueden formar oracicnes muy largas, insertando
unas oraciones dentro de otras; "todas muestran relaciones de sujeto
v predicado. En otro nivel también se ve el caricter universal de
1la lengua en el hecho notable de que todos los seres humanos sabemos
una, por lo menos, y en que es privativa del ser humano. En este
trabajo 'ya se han tratado estos aspectos en el capitulo anterior .3

Por (ltimo, los racionalistas dicen que "una lehgua viva es
aquélla en la cual podemos pensar". Respecto a esto Diller nos dice:

Take the example of a singer who sings a concert in

faultless German without understanding a word. Or

the Latin-American politician who reads a speech in

perfect Inglish only to resort to using an

interpreter in the question and answer period. ‘These .

people are using the speech of a foreign language

to communicate. Bul being able to mimic or ever to

communicate” does not mean in these cases that the

person knows the language that he is using. We

cannotl say we know a language until we can think in

Jit. :
Esto es, muchas personas pueden producir oralmente una lengua pero

nadie puede afirmar que sabe una lengua a menos qué sea capaz de

-3} CE, Chomsky, Reflexiones sobre el lenguaje. El lenguaje y el
cntendimientos Linguistica cartesiana. CF. tambicn Eric H, = -
Lemncberd, The Biological Foundations of Language; John Wiley &
Sons, USA, 1967; Pit Corder, Introducing Applied Linguistics.

4) Karl C. Diller, op. cit., p. 340
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'penilsar en ella.5 Si alguien, por ejemplo, memoriza las reglas
) gramaticales de una lengua, pero no puede emplearlas para pensar o
hablar, podemos afirmar cque esa persona no sabe' esa lengua, que las
reglas no son reales psicoldgicamente y que, por eso, la lengua estd
muerta en relacién a ese individuo.

En lo que se refiere al aprendizaje de una lengua viva, los
racionalistas c:on;‘:i.deran que la memorizacidén de vocahulario, |
didlogos u oraciones no es de mucha utilidad, puesto que esas
‘palabras no estdan en relacidn directa ;:on nuestro pensamiento. Seré‘l
necesario recurrir a las asociaciones para darles realidad a las
reglas. A menos gue poda.;'lws unir la estructura con el significado, '
no tendrd ningin caso producirla. Por ejemplo, para aprender las
formas del pasado © del futuro, habrd que establecer una relacidn con
lo que Hi.c:imés ayer o lo que haremos mafiana, dentro de una practica
significativa y bien conducida que le permita al que aprende pensar
realmente en lo que estd diciendo. '

™! sintesis, para los empiristas el estudio de la lengua debe
ser “cientifico"; esto es, deberd excluirse toda evidencia acerca de
la lengua que no sea observable en el’ cat.\portamiento lingliistico de
las personas. P.::lra ellos la lengua es un sistema de hibitos no bien

definido que permite que se produzca una oracién nueva por medio de

5} Como, por ejemplo, las personas que se entrenan para leerles a
los ciegos textos en lenguas que no saben. Pueden leer sin
dificultad periddicos y libros, pero no entienden lo que estan
leyendo: no saben la lendqua.
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procesos como la analogia o la combinacidn de elementos.

los racionalistas, por su parte, sosticnen que el mds rico
potencial en la informacidn lincniistica proviene de nuestro propio
conocimiento de la LM, Sabemos gue poseemos un conocimiento de una
lengua y sabemos también lo que poedemos y lo gue no podemos hacer
con la lengua {gramatical/agramatical). Para los racionalistas,
pues, la lengua es un fendmeno mental y como tal debe tratarse en
cualquier tipo de acercamiento a ella.

Lo anterior no constituye mds que una sintesis de las dos
posturas principales que se han adoptado frente a la lengua y que
subwyacen a los varios métodos empleados en el presente siglo.6 De

]
estos métodos nos ocuparemos a continuacidn. \

Antes de hablar de los métodos mas relevantes del siglo XX, me
qusitaria citar unas palabras de Louis G. Kelly, que nos pueden servir
como una especie de introduccidn: -

Nobody really knows what is new or what is old in

present-day language teaching procedures. There

has been a vague feel:mg that modern eXperts have

spént their time in discovering what other men

have forgotten (...) much that is being claimed as

revolut:.onary in this century is merely a reth:.nk:.ng

and renaming of early ideas and procedures...

En su obra, Kelly se remonta hasta 500 afios antes de Cristo ¥ revisa

con un gran cuidado las formas de ensefiar lenguas extranjeras

€) Para mayor informacion scbre lo expuesto acuui, cf, Karl C. Diller,
The Language Teaching Controvery, L. G. Kelly, 25 Centuries of

“Language Teaching, Newbury H:use Fublishers, Rowley, Mass., 1969,
“7) Louis G. Relly, op. cit., p. ix.




propias de cada momento. Dice al respecto

Although there are proportionately more sources from

the twentieth century (...) it does not thereby

follow that over the last seventy years more original

or more constructive thinking has been done than

during the preceding two thousand.B

Vamos ahora —sin olvidar las palabras de Kelly— a intentar
una somera revisidn del siglo XX. Hemos hablado ya de dos corrientes
‘de pensamiento linglifstico. Hablemos ahora de dos diferentes tipos
de métodos. .

la corriente empirista dio como resultédo el proponer métodoshi
de ensefianza a[;oyados en la imitacién - memorizacidn — ejercitacidn.
Con mis o menos variantes, todos los métodos estructure;listas
descansan en estas actividades y alcanzanh una gran importancia sobre
todo en los Estados Unidos, durante mds de 30 afios. En estos mé&todos
—audio-lingual, andio-visual, auvdio-oral, también llamados métodos
- mim-mem (;nimicry—metnofizatibn)— el énfasis varfa en ocasiones de un
aspecto a otro: puede ser 90¥% mim-mem y 10% ejercitacidn, puede ser
lo c_:ontra.r-'io: algunos logran un perfecto equilibrio de las tres
actividades. Sin embargo, todos persiguen un fin primordial: evitar
que el aluwio cometa "errores". Se tiene un verdadero miedo al error
que no se ve como el resultado de una estratea-i:a de aprendizaje, sino
como I.l.a formacidn de un *mal hibito" que hay que evitar. La manera
de hacerlo sera entonces una intensiva ejercitacidn de patroneé o

miltiples ejercicios de memorizacidn y' repeticidén, o ambas practicas.

Bn general, los alumnos que han empleado estos métodos adquieren una

8) ibid., p. X.
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may bucna pronunciacidn, aunqgue es disqutible el valor cie esto
frente a la imposibilidad de usar la lengua en situaciones reales
que, en general, también .propician estos métodos.

Por su parte, existe también un buen mimero de métodos
apoyados en postulados racionalistas sobre el aprendizaje, esto es,
en el método di.t:ecto: el método natural, .el plan de Cleveland, el
sMiltiple Approach', el método Berlitz, el método verbal-activo., El
‘método directo puede, a grandes rasgos, definirse como un método que

_excluye totalmente el uso de la IM en la clase; avanza en forma
progresiva, paso a paso, tanto en vocabulario como en gramatica, Y
fiesde el primer dia alienta la participacidn real del alumnc por
';nedio de preguntas. Esto es, la gramdtica se va cons_trtiyendo en
forma gradual, lenta pero firmemente, junto con el emplec de 1a
lengua oral. La ejercitacidn se hace por medio de'ejercicios :
significativos que ayuden al alunu:lc; a lograr un coﬁtrol funcional de
las reglas. Estas no se mernorizar,l, se aplican, se hacen funciongr.

| L':l\. presen.tacién de la . gramdtica.varia de un métcdo a otro;

puede ser mds o menos consciénte, pero siempre se ofrece. En
algunos métodos se utilizan tablas de verbos irregulares, cuadros de
pronombres, etc.; en otros, se hace menos evidente, pero lsiempr:e esta
presente. Un uso .particular de la gramitica es su empleo para
explicar errcres. Estos no se temen, se explican, se racionalizan.
Se piensa que una vez que el alumnq' e'.n.igie.nda la explicacidn del
error, serd ficil poder erradicarlo. Se desarrolla asi la intuicién

gramatical del alumno y se le dan las bases para que pueda aplicar
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reglas gramaticales en nuevas situaciones. Esto "will multiply his
experience a thousand t:‘..rrues".9

Algo muy %.mport:ante para los métodos directos es lograr que
tanto maestro como alumnos se intersen por lo que estd ocurriendo en
1a clase. Se intenta la comunicacidn y el intercambio de idea.é e
informaciones. Al llevarse esto a cabo surge un factor importante
-del proceso: la motivacidén, EL método y las clases son interesantes,
pove'dosos y estimulantes, en vez de los métodos mim-mem, mecanicos,
mtinar.‘ios y sin interés para nadie. Estas son, en pocas palabras,
las dos posturas que han predominado durante los primeros 60 afios .
del siglo. ;

Ahora bien, al difundirse las teorias y conceptos gramaticales
de Chomsky hay una natural reaccic,'xn en el campo de la ensefianza y de
15"1 investigacién. Surge, por una parte, una cantidad de textos en
los gque —a la luz de las nuévas ideas gramaticales, en un intento
por verse actualizados y novedosos— se hace un simple cambio de la
- terminologia, aunque en esencia los métodos siguen sierdo lo mismo.
Muchos de ellos se autodenominan eclécticos y reflejan algo asi como
unl temor por definir su postura frente a la lengua. En buena medida,
se malinterpretd la postura racionalista frente a la lengua. A
partir de manifestaciones del propic Chomsky acerca dé lo dificil e
inexplorado del campo en la ensefianza de lenqguas, se llegd incluso

a afirmar que puesto que nadie sabia qué hacer o cdmo ensefiar, se

3) De Sauzd citado por Diller, op. cit., p. 79.
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deﬁeri_a abandonar la ensefianza foymal y simplemente fomentar los
| intercambios que si daban resultados; otra respuesta, menos extrema,
pero también un tanto ahsurda, consistid en sugerir dque, dado que no
| se veia cdmo aplicar la gramdtica generativa-transformacional a la
ensefianza, lo que deberia hacerse entosces era abandonar por cowpleto
la ensefianza apoyada en la gramitica o en un orden dado por la
gramitica.
) Considero que si es dificil ensefiar lénguas pere también creo
c:lgue si hay maestros cque saben cdmo hacerlo (prueba de ello es que
hay numerosos alumnos cue si aprenden). Pienso que el peligro de
sdlo cambiar nomenclatura ha sido grande y ha prociucido desconciertos
si:n embargo, en la mayoria de los casos ha dado como rest;ltado el
desarrollo de una conciencia mds ::\guda frente a lo que se esta
ha';ciendo. Ensefiar lengua es un gran problema por el crecido niimero
de variibles que intervienen-en todo el proceso: desde sociales y'
linglifsticas hasta psicoldgicas y de aprendizaje cque wvuelven esta
actividad compleja y capaz de llegar hasta indecibles
particularidades. Sin embargo, hay que adoptar una postura frente a
la lenqua y la ensefianza, evitando caer en "modas" peligrosas y
engafiosas; una postura a la que se llegue a través del andlisis y del
estudio de los planteamientos hechos por las diversas corrientes.
. Esto es lo que, por otra parte, ha sido también el resultado del
nuevo pensamiento racicnalista frente a la lengua. Asi como en
ciertos ambitos ha causado confusién y desconcierto, en otros ha

motivado y extendido el desarrollo de otro tipo de pensamiento en la
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ensefianza de lenguas. Como ejemplo de esto, bdstenos ver la cantidad
de libros y revistas especializados que se han publicado scbre 1la
materia en los Wltimos quince afios. En ellos se refleja la inguietud
—tedrica y metodoldgica— que crece a cada momento y que alegpin dia
ser4 la base tedrica Y 'b?i.en fundamentada que sustente la ensenanza
de lenguas.

De entre los enfoques mis recientes considero que es
imprescindible citar —como un excelente ejemplo de la inquietud v
hisgueda de que hablibamos— el enfogque comunicativo que parte, entre
otras cosas, de reflexiones cuidadosas sobre la naturaleza de la
lengua y del anilisis de sus funciones comunicativas. Al hablar de
este enfoqﬁe podemos mencionar a H. G. Widdowson, representativo .
estudioso dentro de esta corriente. Sefiala este autor la necesidad
de explorar e :i.lus.t:rar el caridcter de sus trabajos, en los cuales
intenta examinar algunos principios fundamentales para el enfoque
comunicativo en la ensefianza de lenguas, porgue '"there is a danger at
the present time that the approach which they deal with is being

accepted without sufficient examination",1?

Peligroso porque puede
caerse, como ya habiamos dicho, en una simple moda, sin reflexionar
ni analizar los postulados basicos que subvacen a un determinado
enfoque. '

Se propone Widdowson definir y aclarar cada concepto antes de
aceptarlo, asi como reflexiocnar sobre la naturaleza de la lengua vista

‘como un medio de comunicacidn. Analiza y define témminos como .

L0) H. G. Widdowson, Explorations..., p. 2.
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uso/usage (use/usage), valor/significacidn, langue-parole,

competencia—-ejecucidn, actos de habla, funciones, reglas de uso,
cujhpetencia lingiiistica /competencia comunicativa,.

Sugiere hacer la distincidn entre uso y usage. Ambas son
manifestaciones del sistema linglistico:

The first (usage) of:these is the citation of words

and sentences as manifestations of the language

system, and the second (use) is the way the system

is realized for normal communicative purposes,.ll
Esto es, por usage entiende el empleo, la manipulacidn de la lengua
para ejemplificar o practicar estructuras gramaticales; uso, en
cambio, es la lenqua como resultado de algin tipo de interaccidn
social. En los ejercicios de los textos, por ejenplo, la- lenqua
sirve para ejemplificar algo, no para comunicarse; dificilmente ese
tipo de lemjua podria rep‘r.:esentar un verdadero mensé.je, con valor
comunicativo. Afirma Widdowson que el usage es de poca utilidad en
si mismo y, por lo tanto, debe complementarse con &l uso, y .
viceversa. Sefiala asimismo que tanto el uso como el usage ticnen
significado, pero de distinta clase., El usage lo tiene como parte

de un siétema, tiene significado gramatical al cual Widdowson llama

significacidn. El significado del uso se da desde el punto de vista

del empleo de la lengua para cumplir funciones comunicativas; se le
da el nombre de valor. Entonces, tanto el uso como el usage de una

lengua deben tomarse en cuenta para la enseilanzat

11} H. G. Widdowscn, Teaching. Language as Communication, Oxford
University Press, Oxford, 1978, p. 18.

50



Ifl it is the case that knowing-a language, means both

knowing what signification sentences have as instances

of usage and what value they take on as instances of

use, it seems clear that the teacher.of language

should be concerned with the teaching of both kinds of

knowledge .12 |
Esto significa que saber una lengua no consiste simplemente en saber
las reglas de una gramatica sino en saber las reglas que requlan el
uso de las oraciones (sentences) y que permiten producir enunciados
{(utterances) apropiados a cada circunstancia: "An utterance is not
just the physical manifestation of an abstragt ‘rule of grammar: it g
is also an act of communication. To know a 1anguagg means to know ‘
how to compose correct sentences and how to use sentences to make
appropriate utterances" .13

De este modo Widdowson ﬁace una revisién y toma una postura
frente a cada término, evitando asi el ado;;:tar alquno sin haberlo
analizadc-a.y haber reflexionado sobre él. A lo large de sus muchos
‘artfculos va sugiriendo posibles acercamientos pricticos a la
ensefianza dentro de los lineamientos del enfodque comunicativo.

Podriamos mencionar acquf a diversos lingUistas que investigan,
trabajan y proponen acercamientos a la lengua desde el punto de
vista comunicativo. Ni‘el espacio ni fa indole del propic trabajo
nos 1o pemiten. Vedmos sélo un ejemplo mas: el acercamiento natural
{The Natural Approach) a la enseiianza de la lengua, de Tracy D.

'l\am'el.l4 Después de cinco afios de investigacidn y experimentacidn,

12) Ibidem, p. 19.

13) H. G. 'Hz.ddowson _E__xEloratJ.ons..., P 12.

14) Tracy D. Terrel, "The Natural Approach to Language 'I\eaching
: An Update", M Vol., 66, Mim. 2, Verano de 1982.
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publica este\articulo en el cuallse propone demostrar que los métodos
basados en el aspecto comunicativo de la lengua producen mejores
resultados que otros. En su trabajo pretende Terrel, por un lado,
discutir postula.dos tedricos y revisar investigaciones recientes
sobre adquisicidn y aprendiza'je de segundas lenquas; por otro, sugerir ‘
técnicas especificas para implementar el “"Natural Approach" en clases
de segunda lengqua o de lengua extranjera.

En lo personal yo considero que es peligroso el hablar de un
rr:étodo. Fienso que el método debe estar en relacidn directa con el
alumno a quien va dirigido. Debemos tomar en cuenta gue hay
diferentes formas de aprender; que lo cue resulta iddneo para alguien,
puede no serlo para otra perscna. Sin embarqgo, haf que buscar caminoé
y la uinica via es la investigacidn que sustente lo que se- va a ensefiar
y cdmo se va a enseflar. Tenemos c;ue decidir por nosotros mismos lo

qﬂ‘a es valido y lo que es realmente importante para la ensefianza.
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4. LA LINGUISTICA TEGRICA ¥
LA LINGUISTICA APLICADA:
ESTUDIO DE DOS FORMAS VERBALES

]
B

Ya en el capitulo I de este trabajo analizamos las diferentes
definiciones que algunos lingliistas sugieren para la disciplina que
nos ocupa. Memds de sefialar que la LA no es un equivalente de
ensefianza de lenguas, varios de ellos sefialan también que LA no
significa "aplicar" lingiiistica tedrica.

Applied linguistics is a set of related. activities

or techniques mediating between the various theocretical

accounts of human language on the one hand and the

practical activities of language teaching on the other.

The relation between linguistic theory and classroom

activities is thus an indirect one.{...) ...on the

one hand, applied linguistics in its broadest sense

is concerned with many activities apart from language

teaching, and...on the other,... language teaching

envolves the application of knowledge derived from

- many theoretical studies apart from linguistics.l

En este trabajo, ¥ a partir del anterior pensamiento,
intentaremos acercarnos a una de myestras grandes preocupaciones:
qué ensefiar. ZIEs la gramatica tradicional —prescriptiva o
descriptiva—1la herramienta para nuestra labor de ensefianza? Z&En

otras palabras, en qué medida nos esiitil para la elaboracidn de

1) Pit Corder, "Toward a Redefinition of Applied Lingquistics", en
© On _the scope of Applied Linguistics, p. B. '

1
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métodos de cnsefianza de espafiol?

No es mi intencidn, desde luego, sugerir que la gramdtica no
nos es 1dtil: mis bien se pretende sefialar aqui que, tal vez debido
al enfoque dado a la ensefianza de las lenguas durante tantos afios,
estas dos aisciplinas han llegado a confundirse. La gramitica no
es initil para la ensefanza de lenguas. Por lo contrario, considero
que constituye tina base indispensable y un punto de partida sin los
cuales seria dificil emprender un trabajo de esta naturaleza. 8Sin
'errﬂ:)argo, si podemos afirmar que ademds ‘de no ser la dnica fuente de
informacidén del maestro o del lingidista aplicado, en ocasiones, el
énfoque de un determinado aspecteo gramatical o el punto de vista
.fjid.optado porla gramatica, no resultan claros o suficientes para
nuestros fines.

Durante muchos afics se pensd que una persona con amplios
cor{ocimiep_tps de gramatica espafiola era apta para ensefiar EL2.
_ASimismo, se ha pésado por alto el que las gramaticas y
d?scripciones existentes del espafiol no son —en la mayoria de los
césos— idodneas para resolver los problemas del alumno extranje;:o.
Este no necesita tanta precisidn y exactitud en la descripcidn como
explicaciones sobre su uso a fin de poder comunicarse.

What I am suggesting is that the very exactitude

recuired of the analyst's model makes it essentially

inadequate as an explanation of user behaviour.

la falta de estudios especiificamente disefiados para nuestros

fines ha llevado a profesores y autores de materiales de ensefianza

Z) Henry Widdowson, "Applied Linguistics: The Pursuit of Relevance"
en On the Scope of Applied Linguistics, p.7o
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a tratar de resolver algunos problemas en forma un tanto intuitiva
Y., en oéasiones, a presentar al alumno “"definiciones", “explicacicnes™
e, incluso, "terminologia" inadecuadas. Al tratar de explicar
algunos aspectos de la lengua se han mezclado criterios vy,
freéuentemente, esto se ha traducido en inexactitudes e
imprecisiones en los textos de espaiiocl.

Parece conveniente sefialar agui que la gramitica Qe una lengua
y un texto para aprender esa lengua como LE o L2, son dos trabajos
hechos con fines diferentes. La gramitica ol:fxserva y describe el
funcionamiento ¢e la lengua.

En el prélcgo de su obra, Alcina y Blecua dicen c.jue éu libro
Atie.ne como fin primordial "poner en manos de los estudiantes wun
manual titil que exponga coherentemente los conocimientos actuales
sobre la 1engua espafiola”. 3

_Q.u.lis y Herndndez, por su parte, afirman: "El objeto de este

Curso de lengua Espafiola es, bdsicamente, proporcionar al estudiante

un conocimiento riguroso y sistemdtico de los principios que rigen
la lengua espaficla en sus diversos registros, para con ellos
cépacitarle para el uso reflexivo de 1& lengua, el dominio y la
comprensidn de la expresidn abstracta".4

]

3) Juan Alcina Franch y José Manuel Blecua, Gramdtica espanola, 2a
ed., Ariel, Barcelona, 1980,
4) Antonio Qu:.l:.s y César Hernandez, CQurso de lengua espaiiola, 2a
ed., Valladolid, 1980.
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Gili y Gaya dice: "Muestro librc se propone describir lo mis.
cuidadosamente posible el estado de la lengua actual y ordenarlo con
fines diddcticos ".5 Es claro,. pues, que la finalidad de estas
obras no esté'n directamente relacionada con la ensefianza del espaflicl
como LE o 12. Gili y‘Gaya, aungue no lo sefiala en la Introduccidn,
si tiene por lo menos una preocu_pacién en este sentide. A lo largo
de los diferentes temas gue presenta, hace cbservaciones coino, por
ejemplo, “En la ensefianza de nuestra lengua a extranjeros es
indispensable corregir slr:u'tendencia a enunciar todos los verbos
con su sujeto pronominal, a fin de evitar la redundante pesadez que
esto comunica al e_-al::'..l.;:".6 A pesar de estas ohservaciones
—aitiles para la ensefianza del espafiol como LE— la obra., en su
totalidad no fue concebida para este £in.

En los textos, por otra parte, se busca la ﬁ\anera de explicar
los usos é;ue el hablante hace de los hechoz lingliisticos con el fin
de comunicarse: en el texto se intenta comparar los usos de la
lengua, cuando es posible, con los de la LN de los alumnos; se busca
proporcicnar al alumno un medio de comunicacién en la nueva lengua.
Ambos trabajos parten, pues, de principios diferentes y persiguen

fines también diferentes.

~ 5) Samuel Gili y Gaya, Curso superior de sintaxis espafiola, 99 ed.,
Bibliograf, Barcelona, 1964.
. 6) Ibid., pp. 227, 228.
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Intentaré resumir lo anterior. Considero que la gramidtica es
"al texto de 12 o de LE lo que la linglifstica tedrica a la LA:
una de sus fuentes, pero no lainica y, tal vez, ni siquiera la
principal de ellas.

- En este capitulo pretendemos entonces, a través del estudio de
una tema particular, tratar de establecer el verdaderc papel que
juega la gramitica en la enseiianza de lenguas extranjeras.

"I think it is the responsability of applied linguisties to

d:monstrate whether or not linguistics can provide insights of

use to the language teacher and to investigate other sources of

. insights in the search for relevant models".? .
Para este trabajo se eligid un tema particularmente dificl

—¥ por ende, representativo— para la mayoria de los alwmnos

ext.‘.ranjeros: Fl uso del pretérito: -y del c:r:)pr:et:é::'it:cv.8 La

experiencia fue, bisjicamente, el criterio primordial de seleccidn,

p\misto que a lo largo de muchos afios de ensefianza se ha visto 1la

gran dificultad que este tema ofrece a los alumnos, en cualquier

nivel de aprendizaje que se encuentren. Por otra parte, también de

una manera un tantoe subjetiva, se estima que el tema ha sido resuelto

sdlo en forma parcial y, definitivamente, de manera insatisfactoria,

dado que casi nunca llega a ser dominado por los alumnos.

77 wWiddowson, op. cit., p. 76.

8) BEnplearemos en este trabajo la terminologia propuesta por Bello

- excepto, claro.estd, cuando se esté citando algin otro gramatico,
en cuyo caso se respetara la nomencaltura empleada por &1

57



Con el fin de poder estudiar el tema propuesto se .
eligieron nueve gramaticas representativas de la- lengua
espafiola; es decir, .con diferentes enfogues y de diversas

épocas: la Gramdtica de la lengua castellana de Bello.9

La oracidn y sus partes de Rodolfo Lenz.l0 la Gramdtica

de la 1engua espanola de la RAE, 11 ¢1 Manual de gramdtica

espafiola de Manuel Sef.:t::,*2 el Curso superior de Sintaxis

de Gili vy Gaya,13 la Gramatica transformativa del espaiiol

de Roger L. Hadlich,l4 el Esbozo de una nueva gramatica

de la lengua espafiola de la RAE,13 la Gramdtica espafiola

de RAlcina ¥y Blecual® Yy el Curso de lengua espafola de

Quilis y Herndndez.l7 Se pensdé asimismo enun estudio

descriptivo: Valores de las fcrmas verbales en el

espafiol de México de José Morenc de Alba.l® Por otra parte
se seleccionaron seis textos de espafiol como lengua

extranjera, también representativcos, publicados durante

9) Andres Bello y Rufino J. Cuervce. Gramatica de 1la

lengua castellana, Editeora Naciosnal, Mexico, 1971.

10) Rodolfo Lenz, La oracidn v sus partes, 3a. edicidn,
Centro de Estudios Historicos, Madrid, 1935.

11) Real Academia Espaficla, Gramdtica de la lengua
espafiola, Espasa-Calpe, Madrid, 1962. .

12) Rafael Seco, Manual de gramatica cspaiiola, 92 ed.,
Aguilar, Madrid, 1973,

13} Samuel Gilivy Gaya, op. cit.

14) Roger L. Hadlich, Gramatica transformativa del espanol
Gredos, Madrid, 1973.

15) Real Academia Espafiola, Esbozo de una nueva gramiatica
de la lengqua espafiola, Espasa-Calpe, Madrid, 1973.

316) Juan Alcina Franch Y José Manuel Blecua, op. cit.

17) Antonio Quilis y César Herndndez, op. cit.

18) José ‘G, Moreno de Alba, Valores de las formas verbales

;) en el espafiol de México, UNAM, México, 1978,
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'lqs dltimos veinte aﬁoé, en diferentes paises: el.Modern
Spanish elaborado por varios autores (proyecto de la

Modern Language Assqtiatioq),lg Espanol, Contemporary

Spanish de Lado y Blansitt,20 Hablemos en espafiol de

Mariano Garcia;21 ECO A Spanish Practice Book de Juan

Kattidn-Ibarra,22 el Curso de Espafiol Bdsico de Zamudio?3

¥ Espafiol a 1o Vivo de Hansen, Wilkins y Larson.?24

Se eligié también, con el fin de complementar este
ﬁunto de vista, un trabajo que se puede considerar como
"intermedio" entre una gramatica tradicional y una
gramitica con fines ﬁedagégicos hecha para alumnos

extranjeros: Spanish for teachers de William E. Bull .23

A continuacidn, ¥y c¢on objeto de fundamentar lo que

se ha dicho, procederemos a llevar a cabo un andlisis

29) Varios, Modern lLanguage (A Project of the Modern
Language Association), 22 ed., Harcourt Brace &
World, Inc., USA, 1966, _

20) Robert Lado y Edward Blansitt, ESPANCOL. Contemporary
Spanish, McGraw-Hill, IXInc., USA, 1967.

21) Marianc Garcia, Hablemos en esparliol, primer libro,
Institute of Modern Language, Inc., USA, 1971.

.22} Juan Kattdn-Ibarra, ECO a Spanish practice book,
Hulton Educational Publications Ltd., Great Britain,
1979.

23) Concepcidn G. de Zamudio, Curso de Espaifiol Bisico,
Limusa, México, 1980.

24) Terrence L. Hansen, Ernest J. Wilkins y Jerry W.
Larson, Espafiol a lo vivo, John Wiley & Sons, 52 ed.,
usa, 1982.

25) wWilliam E. Bull, Spanish for teachers, The Ronald
Press Co., New York, 1965.
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del tema p}opuesto, primere en.las gramaticas y en el
estudio descriptivo y, después, en los textos y en la
obra de Bull. Vamgs a tratzr de ver cémo se plantea y
se explica el tema gue nos ocupa en las diferentes
gramidticas elegidas -para, finalmente, ver cudles son las
diferencias de enfo&ue que hay entre ellas. Una vez
estudiadas las gramidticas y el estudio descriptivo, se
procederi al anilisis del tema on los textos de espafiol
y en el espafiol para maestros, siguiendo las mismas-
pautas. Para finalizar intentaremos ver de qué manera
lo expuesto en las gramdticas se ha utilizado en los
textos, asi como el enfogue que se le da.

En la segunda parte de este capitulo, valiéndonos de
datos extraidos de unas pruebhas sobre pretérito/copretérito
estareﬁos en posibilidad de: a) detectar cudles son las
formas con error gue se presentan con mayor © menor
frecuencia, asi como su posible causa; b) sacar
conclusiones sobfe la relacidén que hay entre los
ﬁateriales de ensefianza y estos errores; c) proponer la

necesidad de una gramitica pedagdgica.

4.1, PRIMERA PARTE

Antes de iniciar la revisidén de las obras elegidas
‘para este trabajo considero oportunc hacer una observacidn:

~

general sobre el tema que se selecciond: pretérito/
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copreté;ito.

En la mayoria de 1a5 gramdaticas espafioclas estas dos
formas verbales aparecen estudiadas junto con el
antépfesgnte. Nosotros, eﬁ la prdctica, hemos visto que
el conflicto gue los alumnos tienen es con la oposicidn
preté:ito/cbpretérito, v que 21 antepresente practicamente
no ofrece dificulthd, tanto en su uso como en: su
_comprensién gramatical.

Después de analizar las caracteristicas generales
‘aue tiene el antepresente, sefiala Moreno de Alba gue el

antepresente en el uso mexicano es diferente del uso
Fpeninsular Yy que "tiene un &so, un campo de accidn,
determinado y propico, diferente al del pretérito, por el
que generalmente no es sustituible como variable libre®.
(valores, 8§ 2.2.2.1).26 En el uso peninsulayr, dice
.Moreno, la principal caracteristica del antepresente es

. ﬁu valor temporal, su aproximacidén al presente gramatical.

}
Aspectualmente el antepresente es perfectivo, su

diferencia con el pretérito es femporal. Se usa el

26) Esta diferencia entre el uso mexicano y el peninsular
fue advertida, hace varios afios, en un yva clasico
articulo, por Juan M. Lope Blanch. {(cf. "Sobre el uso
del pretérito en el espafiol de México" en Estudios
sobre el espafiol de México, UNAM (Publicaciones del
Centro de Linguislica ﬁlspéniqa, 2}, México, 1972.
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pretérito.cuando la accidn tuvo su limite o su final en
el pasado, cercano o lejano; en cambio, se usa el
antepresente cuando la accidn llega a su ﬁerfeccién en el
presente ampliado. En los dos casos hay pérfeccién.

En el espafiol de México, por lo contrario, la
diferencia entre estas dos formas es de caricter
éspectual. Cuando la accidn se considera perfecta se
emplea el pretérito, independientemente de que el limite
de esa accidn esté situado en el pasado o en el presente?
ampliado. Cuando la significacidén verbal no se ve como
'acabada o perfecta, sino iniciada en el pasaddo pero gque
continiia en el momento en que se_habla y puede continuar
hacia el futuro, en México se usa el'antepresente, que Se
considera imperfecto. Concluye Moreno: “Como . -
_consecuéncia de esta particular concepcidn del hablante
{perfeccidn/imperfeccidn), puede interpretarse el
#ntepresente mexicano no sdélo asﬁectualmente imperfectivo,.

sino también temporalmente no pretérito sino alin presente'.

(ibfa, § 2.2.2.1.1).

Tal veé esta diferencia temporal del antepresente
VmexiEano con el peninsular podria ser una de las
'explicaciones de lo que ya se habia dicho antes: el uso
del antepresente no constituye una dificultad en eséecihl
para los alumnos extranjeros gque estudian espafiol en
México y; sobre todo, no se siente en oposicidén con los
i

[l . 1
) 1
H H
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tiempos pésados. Quiza otro criterio para reforzar esta
afirmacidn se'refiiere a la frecuencia de uso de esta forma verbal,
frecuencia que surge de las diferencias sefialadas va ix:r Moreno de
Alba: “Debido al uso peculiar de los.pretéritos en México, yen .. .
general en Hispancamérica, es natural que el antepresente -tenga
menor frecuencia de uso que el Pretérito. En otras palabras,
muchas de las expresiones que en el espafiol peninsular se dan en
antepresente, se manifiestan en el espafiol mexicano en pretérito,
limitando asi el uso dei antepresente. Esto no quiere decir que
el antepresente sea una forma en decadencia, sino simplemente que.
su funcidn den;':tativa es diferente y su ‘campo de accidn' mas

reducido". (Ibid., p. 68)

4,1,1, LAS GRAMATICAS ESPAROLAS

Al hablar de pretérito y copretérito se hace necesario tal y
como 1o hacen las’ gramiticas consultadas, hablar sobre los conceptos
de tiempo y aspecto verbal, asi como del sigmificado {contenido

semintico) de los verbos.

41,002, EL Tigfbo

CQuando hablamos o pensamos podemos referirnos al momento en
que se ejecuta el acto de la palabra, a un momento anterior o a uno

posterior. De agui se desprende el que tengamos que clasificar
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las. formas verbales de ‘acuerdo con estos tres momentos. Dicen
Alcina y Blecua: "El tiempo es ante todo un orden conceptual que se
introduce en percemiongg, observaciones, experienc;i.as o imaginaciones.
Este drden se f£ija en relacidn con el acto verbal por referencia al
cual los hechos son anteriores {(pasados o pretéritos), similtdneos
(presentes) o posteriore; (futuros). Por otra parte, los hechos
gue trata .de representar el hablante pueden ser recordados
(retrospectivos), vividos o anticipados (prospectivos). EL acto
verbal como punto ordenador de los hechos es primario; pero el
hablante puede lanzar la triple distincidn anterior / simultdneo [
posterior, tanto por el re;:uerd;n como por la anticipacidn, a su
pasado a su futuro, del que un determinado punto es tomado como
referencia y conve'r:tido en ptmto securndario de ordenacidn".

(Gramatica, §. 5.2:2.1.).

E 4.1.1,2, TIEMPOS ABSOLUTOS Y RELATIVOS

Todas las gramiticas consultadas {excepte Bello y Alcina) ven
la necesidad de clasificar los tiempos' verbales en absclutos y
relativos, seqin si expresan el tiempo sin referirlo a ningdn otro
o si, por lo contrario, su situacidn en el tiempo se establece por
medio de otro verbo, de un adverbio o del contexto. .

Dice la R A E: "Si consideramos ahora los tiempos del verbo
en si mismos, atendiendo a su valor como tales y sin relacidn

i1 momento en que se habla, debemos hacer otra distincidn en tiempos
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absolutos y tiempos relativos o histdricos. Los abscolutos - - -

expresan el tiempo sin referirlo a ningin otro tiempo: loé ‘relativos
lo expresan siempre refiriéndolo a otra época o tiempo que necesita
expresarse, ya mediante un adverbic, ya por otro tiempo que venga a
precisar el momento a que. se refiere la accidén expresada con el

“tiempo relativo. BSi digbl leo, he leido, lef, leeré, expreso la

accidén de leer en presente, pasado o futuro, sin relacidn ninguna

con otro tiempo: pero si digo leia, habia leido o habrd leido,me

refiero siempre a un tiempo determinado que no es el indicado por

. lefa, habja leido o habré leido sino por el otro tiempo al cual

precisamente se refieren éstoss v.gr.: leia cuando ti llegabas;

habia lefido cuando me llamaron: habré leido cuando me llamen".

-

(Gramitica, § 289).

Gili y Gaya acepta esta clasificacién. Agrega, sin embargo:
"la divisién en tiempos absolutos y relativos no debe entenderse con
demasiado rigor, como si se tratara de una clasificacidn en que los
miembros clasificados se excluyen entre si. Es sélo una quia
aproximada para determinar en cada caso el caricter temporal de las
formas verbales". (Sintaxis, § 120).

La misma idea se encuentra en el Esbozo de la RAE.
t § 3.13.9.d}). Alctina y Blecua no toman en cuenta esta clasificacidng

ellos consideran: “Las formas verbales castellanas pueden expresar

“(a) tiempo especifico cuando se especializa para expresar cualquiera

de los nueve intervalos posibles: (b) tiempo neutro cuando cubre dos

¢ mis intervalos como ocurre con el presente, el pretérito .
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imperfecto o el potencial de indié:ativo: o {c) tiempo sintagmatico -

cuando los intervalos que representa estan en funcigin de los
expresados por otras formas verbales como ocurre con las de

subjuntivo". (Gramitica, £ 5.2.2.2.).

4,1.1,3, EL_AsPEcTO

las gramiticas consultadas coinciden en que: “En los tiempos
as1 verbo castellano hemos de distinguir una doble significacidn,
pues no sdlo indican el momento del hecho con relacidn al que habla,
sino que distinguen también la cualidad del hecho; indicdndolo como‘
acabado y perfecto, o como realizdndose y.sin haber llegado a su
te;.'minacidn". (Academia, Gramét:i.c:'a, % 287). Se dividen, entonces,
los tigmpds verbales en perfectos e imperfectos que distinguen la
accién terminada de la mo terminada. y

EL concepto de aspecto, a través del estu;iio de las gramaticas
consultadas, parece no ser demasiado preciso y, sin embargo, es muy .
importante para poder hacer la distincidn pretérito / copretérito,
ya gue todas las g.raméticas se valen de é1 al referirse a cada uno
de los tiempos. - 7

Para Gili y Gaya "Hay actos que, bién sea por su propia
naturaoleza, bién por la manera con que nuestro interés los presenta

a la conciencia, aparecen como momentdneos (saltar, chocar, llamar

a una perscna); otros son reiterados o compuestos de una serie de

actos mds o menos iguales y repetidos (golpear, picotear, hojear un
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libro); otros interesan principalmente en su continuidad, en su
transcurso, sin que nos fijemos en su iniciacidn o en su final, son

imperfectivos o duratives (saber, vivir, querer); en otros resaltan

sus limites temporales: su comienzo en los incoativos (enrojecer,
alborear): o bien su final, o ambos a la vez, es decir, el momento
en que la accidn llecga a ser completa, acabada, perfecta, y por eso

se llaman perfectivos (nacer, morir, comenzar, afirmar}. Estas

maneras distintas de mirar la accidn expresada por un verbo, secin
predomine en ellos la momentaneidad, la reiteracidn, la duracidn,
el comienzo o la perfeccidn, se llaman aspectos de la accidn
verbal". (Sintax:i.s,s'5 118},

Mis adelante Gili hace la distincién entre *significado" y f
“aspecto": en el primero el aspecto de la accidn verbal procede del
t;ontenido semdntico del verbo y, en el segundo, se obti.ene por
medios gramaticales. . .

Considera Gili que “"Entre los varios aspectos de la accidn
verbal, los cque mayor importancia tienen en la conjugacidn espariola

son e) perfectivo y el imperfectivo, llamados por Bello desinente
£

v permanente¥, (ibfd, § 119).27 Alcina y Blecua, por su parte,

27) A mi me parece, sin embargo, que los verbos desinentes vy
permanentes de Bello se refieren mas bien a lo que Gili dencmina
como "significado"; Bello dice: "Notese que en unos verbos el
atributo, por el hecho de haber llegado a su perfeccidn, expira,

y en otros, sin embargo, subsiste durando: & los primeros llamo
desinantes, ¥ 4 los segundos permanentes. Nacer, morir, son
verbos desinentes, porque luégo que uno nace ¢ muere, deja de
nacer & de morir: pero ser, ver, oir, son verbos permanentes,
‘porque sin embargo de que la existencia, la visidn 6 la audicidn
sea desde el principic perfecta, puede seguir durando gran tiempo"
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dicen: : .. ‘ -

Generalmente se entiende por aspecto verbal la
expresidn, por medios gramaticales no slempre fdaciles
de aislar el modo, de cdmo transcurre la realizacidn
de la idea del lexema por medic de cada una de las
formas personales., Para ellos la accidn puede
focalizarse . en su conclusién o no conclusién © en su
desarrollo a lo ‘largo del periodo sefialado o en su
realizacidn prescindiendo de focalizar el desarrollo.
Sefiala, entonces, dos oposiciones: perfecto /
imperfecto y durativo / momentdneo que se recubren
facilmente y pueden oscurecer la comprensidn del
sistema, (Gramdtica, § 5.2.2.1.).

Quilis y Hernidndez dicen al hablar de aspecto verbal: "En el
verbo hay unos rasgos de contenido que no responden ni a la persona,
ni al modo, ni al tiempo, Ini al significado del.lexema;' y =on los
que atribuimos al aspecto. Pero la categoria de aspecto estd
cruzada con la de’ tiempol y mds con el modo significativo de la o
accién". {(Curso, ' p. 193). Por modo significativo de accidn
{o modo de aclci.o'n) entienden estos autores "la manera como Se
desarrolla el proceso verbal atendiendo fimdamentalmente a su
término". Este puede darlo

a) el significado del verbo,

" b) alagunos complementos cue lo modifigquen,

¢) 1la situvacidn y el contexto.

(Gramatica, § 625 (a) ). Parece aqui gque Belle sdlo distingue
el caricter perfectivo e imperfectivo de los verbos, de

acuerdo con su contenido semdntico+ mientras que para Gili y
Gaya el tiempo verbal, el significado del verbo ¥ el aspecto
influyen en el cardicter perfectivo o imperfectivo de una
accion.
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Es decir, el modo de accidén de un verbo puede ser
modificado por cualquier complemento, una situacidn o un
contexto. F¥

El aspecto (perfectivo / imperfectivo) puede o no
coincidir con un mo@p de accidén del mismo signo.

Quilis vy Herndéndez llaman aspecto conjunto (o

" resultante) a la suma del aspecto y del modo de accidn.

{Ibid., pp. 193 - 195).

| La Academia, por su parte, dice que hay verbos "“cuyo
significado denota la manera de aparecer la accidn en la
mente de los hablantes". (Esbozo, § 3.13.6.a)). Los
verboss pueden ser viétos como momentdneos, reiterativos, -~
durativos o permanentes, incoativos, desinentes y otros.

Recibzn el nombre de clases de accidn. Dice a

continuacién: “"La clase es, pues,r la imagen o
representacidn mental de 15 accién, ¥y es inherente al
significado de cada verbo. Su naturaleza es semdntica;
carece de morfemas propics que la expresen". (Ekigrr §-
3.13.6.b} ).

Ahora bien, sefiala la Academia, el contexto modifica
la significacién abstracta del verbo, y con estas
modificacionas puede afectarse la calidad de la accidn

-

que ese verbo enuncia.

La Academia nos da, mds adelante, su definicidn de

aspecte de la accidén verbal:
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Entre las modificaciones que el contexto imprime en
cada caso al significade de un verbo, ocupan lugar
relevante los medios gramaticales que el idioma emplea
para ello. Estas modificaciones son morfoldgicas o
perifrasticas; y reciben el nombre de aspectos en
cuanto pueden reforzar o alterar la clase de accidn
que cada verbo tiene por su significado propio. (...)
En el sistema de la conjugacidn, las diferentes
formas del verkoc conocidas con el nombre de tiempos
afiaden a 1a representacion estrictamente temporal

la expresidn de los aspectos perfectivo o
imperfectivo. (Ibid, § 3.13.7.).

Es decir, los verbos por su significacidn léxica pueden denotar

diversas clases de aceidn, pueden ser desinentes o permanentes segun

el significado del propio verbo; pero "los diferentes tiempos de la

conjugacidén imprimen por si mismos, de manera constante, aspecto
imperfectivo o perfectivo a toda expresidn verbal'. (Ibid., §
3.13.8.a) ).

Para conclulr con esta somera revisidn sobre el concepto de

aspecto verbal podr:l.amos sefialar que del estudio de estas gramiticas

se desprende el que la accidn verbal puede tener cardcter perfectivo

o imperfectivo, durativo, momentdneo, iterativo, ete. Los dos

primeros son los ¢ue mAs nos interesan para este trabajo. BEquivalen

a acciones de duracidn limitada {que necesitan llegar a su término)

frente a acciones de duracidén ilimitada, que pueden estar sefialadas

© por el contenidc semantico del verbo (significado) o por diferentes

medios gramaticales o del contexto o situacidn (aspecto).

4.1.1.4. EL PRETERITO

El pretérito de indicativo es considerado en general por las
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gramaticas consultadas, como un tiempo pasado y absoluto de aspecto
perfectivo.
El pretérito para Bzllo "Significa la anterioridad del atributo

al acto de la palabra” (Gramatica, 3 24 (285) ). Mis adelante -

agreda:

El pretérito de los verbos desinentes significa siempre
la antericridad de toda la duracidn del atributo al acto
.de l1la palabra {...) Mas en los verbos permanentes
sucede & veces que el pretérito denota la anterioridad
de aguel solo instante en que el atributo ha llegado

4 su perfeccidén: “Dijo Dios, sea la luz, y la luz fue:®
fue vale lo mismo que principié d tener una existencia
perfecta. {B=llc, Gramatica, § 626 (b} ).

El mismo Bello sefiala también al referirse al significado metaférico
c?e los tiempos que "Es propiedad del pretérito sugerir una idea de
riegacién, relativa al presente. Decir que una cosa fue es insinuvar
que no es®. (Ibid., § 692 (315) ). '

Otras gramdticas (RAE, Gili y Gaya, Alcina y Blecua, Lenz) )
aceptan es(':e sentido de negacidn indirecta o implicita como
caracteristico del pretérito, aunque Gili no lo considera mds que
"un récurso estilistico basado en el contraste del pasado con el
presente'; sugiere asimismo que este efecto podria obtenerse en
espafiol con cualcuier otro pretérito, pero con diferente valor
estilistico. (cf. Sintaxis, 2 122) lenz, por su parte, acepta el
sentido de negacidn sélo con verbos permanentes: "Crei entonces
que,.." = "Ya no lo creo". (cf. Oracidn, § 294).

Entre "algunos usos excepcionales de los tiempos" sefiala Bello:

"Canté parece emplearse i veces no como simple pretérito sino como
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un ante-presente" (Gramitica § 716 (a) ). Cita como ejemplo La
Codorniz, £ibula de Samaniego, dque ha caide en un _lazo ¥ lamenta su
libertad perdida. BEn los dltimos versos dice “Perdi mi nido amado, /
Perdi en él mis delicias;/ Al fin perdilo todo,/ Pues que perdi la
vida". Considera Bello que es este un uso metafdérico del pretérito
- en el que

1a pérdida que acaba de suceder se pinta asi consumada,
absoluta, irreparable; y la prueba evidente de este

sentido traslaticic, es el Ultimo verse, en que el ,
pretérito se ext::.ende a 51gn1f:|.ca.r no.ya una pérdida s

que ha sucedido, sino una que va a suceder pero L]
inminente, inevitable. {Ibid., § 716 (@) ).

Este significado, llamado "metaférico" por Bello, lc aceptan y citan ’
varias gramiticas. Gili y Gaya ademds de citar y comentar el ejemplo
dado por Bello, atribuye este uso del pretérito a su sentido
perfectiyo Y "puntual®: “Este significado 'puntual' que se refiere

" a la perfeccidn del acto, puede centrar totalmente la atencidn del
que habla y dar lugar a expresiones en las que se olvida su
condicidn de pretérito". (Sintaxis, § 122). Agreg:a Gili la
expresidén  “Ya llegqué" que se emplea “en una especie de anticipacidn:
mental” cuando el tren se acerca a la gstacién en que nos vamos a
bajar. También la Academia y lenz sefialan este uso del pretérito,

si bien este dltimo no lo considera como un antepresente sino mas
bien comc un futuro. En resumen, para Bello el pretérito es un
tiempo pasado sin relacidn con el presénte asociado "con los actos-

de la memoria, que ve de lejos y como entre sombras lo pasado"™
(Gramdtica, § 685 (313) ); tiene un sentido de negacidn indirecta vy,
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metafdricamente, puede emplearse como antepresente. [enz coincide
con esta f-orma de considerar el pretérito. Para él, el pretérito
expresa la accidén del verbo en época pasada, relacionada sdlo con
fendmenos que le precedieron .o sucedieron en el pasado. sin relacidn
con el momento presente ni con la persona que habla. Considera lenz
qué el pretérito

Representa un eslabdn, cerrado en si, cdue forma parte de

la cadena progresiva de los acontecimientos que

construyen el tiempo. Es la forma de la narracidén cbjetiva
que comprende la accidn, cuya duracidn efectiva puede ser
corta o larga, como algo transitorio que entra y se

| concluye. (Cracidn, § 294).

Se prefiere, entonces, el pretérito “para enumerar los acontecimientos
principales de la narracidén" sobre todo cuande el resultgdo de esos
acontecimientos no es importante para el momento presente. Lenz
sefiala también el uso del pretérito para "acciones secundarias de
c;;;,lrécter transitorio®. BAclara a continuacidén lo que quiere decir

con esto, valiéndose de unos ejemplos: "apenas el doctor vid al nifio,
cuando nos tranquilizdé": el primer verbo es un asunto secundario
respecto del segundo. Por acciones secundarias entiende también
aquélilas que estdn subordinadas gramaticalmente: "El accidente que
sufrid tu hijo". Sefiala como ya lo habia hecho Bello, gue con
verbos permanentes "el pretérito generalmente sdlo indica el comienzo
del estado correspondiente; es terminativo, inicial o incoativo".
(1pfa, § 294). También con verbos permanentes el pretérito se usa
para indicar accidn momentdnea, que pasd o pasa rapidamente, asi
como acciones que acaban de terminarse: Al fin llequé®". La

CGramdtica de la Real Academia Espafiola clasifica el pretérito entre
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los “"Tiempos que -éxpresan la accidn como no terminada". Dice,
ademis, a pie de pagina: "Este tiempo, como indefinido que es, no
define la cualidad de ia accidn, o mejor, la expresa como acabada

y como no acabada'. Mis adelante, al referirse ya concretamente al
pretéfito, dice: "Como’ t:.empo absoluto expresa la coincidencia del
predicado con el sujeto'ler:x tiempo indefinidamente anteriof al momento
de su enunciacidn. Sin indicar si la accidn estd o no terminada®.
{Gramitica, 3 294). ‘

En el Esbozo la RAE réctifica esta clasificacidn: “Son
imperfectos todos los tiempos simples de la conjugacidn espafiola,
con excepcidn del pretérito perfecto simple" ( § 3.13.8.). Mis
adelante continda aclarando el concepto de perfeccidn gramatical -
puesto que —como ya lo han sefialado Gili y Gaya y Moreno de Alba;-
se habia mostrado-insegura en lo que se refiere al cardcter
perfectivo de este tiempb verbal., leemos en el Esbozo: “'Gon el fin
de aclarar el concepto de perfeccidn gramatical, afiadiremos que no
siempre coincide con el términc de la accidn en el tiempo".

{ § 3.13.8. b).

Quilis y Herniandez dicen sobre el pretérito: "Es tiempo
perfectivo del pasado cue expresa una accidn o proceso sin relacidn
con el presente,' enmarcado en una unidad temporal de la que ya ha |

salido el hablante". (Curso, p. 1B5). "El pretdérito indefinido

—hablé— dice Rafael Seco— indica que 1o que se enuncia es anteri._or'
‘al momento de la palabra, sin que se sepa si el hecho quedd o no

‘terminado”. (Gramitica, p. 66).
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Trataremos de resumir lo que hemos venido analizando: en lo -
qgue se refiere al tiempo, todas las gramiticas estudiadas lo
consideran pasado; aspectualmente, todas, excepto Seco, lo ven como
perfectivo. En este caso la postura de Seco puede deberse a la
vacilacién de la propia Academia que hemos comentado anteriormente.

Por =u parte, Moreno de Alba después de revisar una
bibliografia diferente a la que se utilizé para este trabajo, llega
a la conclusidn siguiente:

- Son tres, por tanto, las caracteristicas fundamentales

del pretérito, en opinidn de los diferentes autores

citados: a) Aspectualmente perfectivo; b) Temporalmente

pretérito que no mantiene relacidn con el presente (sin

importar la mayor o menor distancia cronoldgica que lo
separe del momento de la enunciacién); c) Aspectualmente

puntual, pudiéndose interpretar como “"momentdnec™ o -
"semelfactivo". (Valores, § 2.1.1.4).

Conclusidn ésta esencialmente iqual a la que apuntamos lineas

arriba.

.o , ' 4.1.1.5. EL_COPRETERITO

 Consideran todas las gramiticas consultadas que el copretérito
es un tJ.empo pasado, relativo, de aspécto imperfectivo. h
El copretérito “Significa la coexistencia del atribute con una
cosa pasada" nos dice Bello (Gramitica, 3 628 (287) ). Contimja mds
adelante: "“En esta forma el atriluto es, resp_écto de 1a cosa pasada
con la ecual coexiste, lo mismo que el presente respecto del momento
: :en que se habla, es decir, que la duracidn de la cosa pasada con que

‘se le compara puede no ser mas que una parte de la suya”.
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' (_Ilaiq_., 3 629 (a) ). Este punto de vista lo adoptan, exp;resa o
ticitamente, todas las dramdticas consultadas.

Sefialan todas ellas este valor de co-pretérito, término
empleado por Bello para designarlo. 'No parece haber vacilacidn
ni@na a este respecto. La Academia dice: "Es el pasado de la
accidn no terminada, y como tiempo relativo que es, expresa la
c;:incidencia de un predicado con el sujeto al mismo tiempo que otro
predicado coincidia también con su sujeto". (Gramdtica, § 292 a) ).
Mrega mds adelante: "La simultaneidad de 1as's= dos, acciones puede '#.
coexistir con 1:.oda la duracidn de las mismas, -con parte de la
duracién o con sélo un momento de ellas®. (Ibid., $ 202 b} ). Me
parece innecesario c:.tar otras grawmaticam sobre este aspecto dadb )
que todas coineiden en sefialar el valor de copretérito de esta forma
verbal,

1o mismo puede decirse respecto al caracter imperfectivo del
copretérito, Dice lenz que la a{ccién expresada en copretérito "no
se considera como momentdnea que entra y se concluye, sino como una
aceidn que no llegd a un fin determinado, a ser perfecta“. (Qracidn,

§ 298). Gili y Gaya al hablar de verbos perfectivos o imperfectivos
dice:

‘ No debe creerse por ello que desde ahora podamos clasificar
todos los verbos en perfectivos e imperfectivos. La
apreciacién de la perfeccidn o imperfeccidn de un acto _
depende en cada caso de condiciones objetivas, pero tambidén -
del interés dque el que habla ponga en el término de la
accidén {...) No se trata, por consiguiente, de duracidén

mayor o menor, sino de gue la atencion se provecte hacia

el final del acto, o lo considere sdlo en su transcurso. -
{Sintaxis, § 45).
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Respecto al copretérito afirma que éste sdlo nos interesa en su
duracidn, y no en su principio o su término. "Por esta causa el
imperfecto da a la accién verbal un aspecto de may;:r durac'.;ién que

los demds pretéritos, especialmente con verbos imperfectives, cuya
imperfeccién refuerza'“. Sefiala asimismo Gili que, como el copretérito
-es un tiempo relativo “la limitacidn temporal dgue pueden sefialar
otros verbos © expresiones temporales que le acompaiien llega a veces
a anular su cardcter imperfecto". (_I__bic}_.; § 124). Mdemds de indicar
z_gue no es absolutamente confiable la clasificacidn de los verbos como
perfectivos o imperfgotivos, advierte Gili v Gaya que el caricter
imperfectivo del copretérito puede llegar a ser anulado.

El resto de las gramdticas reconoce también que el copretérito
sé usa para acciones pasadas que se ven como no acabadas, acciones
q?e expresan duracidn en el pasado, acciones de aspecto imperfectivo.

i 'Da su cardcter copretérito o coexistente se desprende su uso
en narraciones o descripciones que anotan los gramiticos: "Se emplea
en narraciones y descripciones como un pasado de gran amplitud,
dentro del cual se sitian otras acciones pasadas*. (Academia, .
Esbozo, $ 3.14.3.3) ). Lenz lo considera "o sdlo adecuado para
describir escenas y narrar costumbres, sino que también puede
sustituir al pretérito en la narracidén que gana de este modo algo
artistico, pintoresco®. (Qracidn, § 298). Afirma Seco que se emplea
en "descripciones literarias, porque expresa persistencia o duracidn
en el pas?ndo" {Gramatica, p. 65)‘. Quilis y Hernandez, por su parté,,

seflalan que es "iddéneo p'»ara la descripcidn en el pasado y para
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enmarcar la Larracic'm“ (Qurso, p. 185), - Bello afirma que “En las
narraciones el co-pretérito pone a la vista los adjuntos y
circunstancias, y presenta, por decirloe asi, la decoracidn del
drama" (GQramatica, § 632(1:1) }. Alcina y Blecna sefialan que “por su
cardcter durativo, se utiliza para la descripcidn de la escena®” v
aque “alterna también co; el presente cuando lo descrito contimia .
hasta el presente". El copretérito ‘de presentar rasgos ambientales
¥ puramente escencqréf‘iccs, pasa a representar acciones secundarias
que se desarrollan dentro de la accidn principal®. Estas acciones
. smaias pueden ser 'ﬂescripcién pintoresca" o “narracidn de
hechos habituales". Consideran los autores que esta doble posibilidad
es la que. justifica la aparicidn del copretérito como entrada en la ...
narracién que después se desarrolla en pretéritos "La narracidn en
pretéri..to imperfecto resulta mds demorada, sugestiva y minuciosa",
asequran a continuacidn. (cf. Gramitica,.J 5.6.2.). Las demis
gram.éticas consultadas sefialan también el uso del copretérito en
narraciones, asi como para expresar acciones repetidas o habituales
(aspecto iterativo).

La mayoria de las gramiticas sefiala también el uso del
copretérito para referirse a una “accidn que no llega a su
c;mclusién" (Lenz) o para "acciones que no se han producido
todavial...) hechos iniciados y no consumados". (Gili), esto es, el
llamado copretérito de conato. Es interesante hacer notar gue
Quil.is y Hernindez, awxpe no nos dan una definicidn de lo que ellos

“entienden por copretérito de conato, lo ejemplifican con la expresidn
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ESTA YESIS N3 . DEDE
: SALR DE LA GisialEC

"De buena gana compraba un coche' (Gurso,' p. 186) Esta oracidn
desiderativa no parece tener relacidn con las definiciones y ejemplos
citados por otros autores. Deriz, por ejemple, dice que moria puede
significar casi muridé. "Salia cuando llegd una visita" es el ejemplo
del que se valen la Academia y Gili y Gaya. "Precisamente ‘ahora me
marchaba (= Estaba a punto de marcharme}*, el de Rafael Seco. Parece
claro el que hay una imprecisidn en el ejemplo de Quilis y Hernindez.
puesto que no se ref:i.éi:e"' a una accidn incumplida.

Varias de las dramaticas consultadas se refieren al usc del-
copretérito para expresar "verdades de duracidn indefinida & eterna®
{B=llo, Gramética,_g 630(b) ) que ejemplifica con la oracidn:
"Copérnico probd que la tierra giraba"; la Academia dice que se
utiliza para expresar restados permamentes como reconocidos en época
anterior" (Gramdtica, § 292 ¢) ) y usa el siguiente ejemplo:
"Llegaron en estas pliticas al pie de una alta montafia que (...)

' estaba sola entre otras muchas que la rodeaban. (La montafia
subsiste todavia pero Cervantes sélo dice cque estaba cuando a ella
llegarcon)". Alcina y Blecua afirman

- Con verbos de entendimiente y voluntad, accicones como

sentarse, levantarse y verbos de movimiento cuyo _

sentido dura hasta el presente (Wackernagel, 1l. 181},

1la atencidn se lleva hacia el estado alcanzado al

realizarse la accidn, estado gue contimia o puede

continuar hasta el presente, €l mismo o sus consecuenc:.as.

La negacion de estos verbos equ:.vale ala negac:.on en

presente. (Gramitica, § 5 S

Ejemplifica lo anterior diciendo que "No lo creia nunca" es’

igual a "No lo creo ahora". Los mismos autores sefialan que
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- Por su.cardcter durativo y valor de coetaneidad, el
pretérito imperfecto ptiede pasar desde describir el
pasado a representar el presente y el futuro entrando
en el campo de las acciones no realizadas. Su
atemporalidad se amolda perfectamente tanto al
presente como al futuro (Ibid., § 5.6.2.1.).

Sitda usos caracteristicos en cada campo (presente y futuro).

A continuacién afirman que el copretérito:

*{a) Toma valor de presente., El uso del presente en su lugar
implicaria una seguridad en el acontecer gue el pretérito imperfecto

*
no tiene". (Idem).. Tlustran lo anterior con varios ejemplos:

t

Flla les prequntd si tenian madres, hermanos, vy mujeres,
novias e 'hijos en los pueblos (R. Sdnchez Mazas, La vida
nueva de Pedrito de Andia, III); (...)y hacia el
panegirico de las bellezas gue en su tiempo krillaron y
ya se habian muertoc o eran arrinconados vejestorios
(Galdds,. Migericordia, 152); aqui.volvieron a su susto
las Catalanas. ¢EsS que don Pio no era un buen
sacerdote? (G. Mird, El Obispo leprosc), 108); iQue no
comes? Pues no faltaba otra cosa (R. Pérez de Ayala,
Troteras vy Danzaderas, 97).. (Ikid.,§5.6.2.1.{(a) ),

p Me pare‘c:é que estos usos sefialados por Bello, la Academia ¥y Alcina y
Blecua, entre otros, se refieren todos al cardcter durativo del
copretérito que permite que lo afirmado por el verbo imperfectivo
(permanente de Bello) puede, en el tiempo real, alcanzar el momento
presente e, incluso, continuar hacia el futur::;. '

For otra parte, considerc oportuno citar aqui que el copretérito
tiene también valor de presente cuando se usa en expresiones de
cortesia. Varias gramdticas registran este uso que se considera
"mds amable gue el presente" (Pcademié, Esbozo, § 3.14.3.3.4) ').

La realizacidn de la accidn depende, ho del que habla, sino de su

interlocutor. Gili y Gaya cita como ejemplos del imperfecto de
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cortesia expresiones como {Qué deseaba usted?; Querfa pedirie un

favor: Me proponia hablar contigo v afirma que “se sienten como mas

amables gue con el verbo en presente" (Sintaxis, & 124).

Pello, entre los usos secundarios de los coexistentes, sefiala
gue "se declara con ellos el objeto de una percepcidn, creencia &
asez_'cic':n". Da los siguientes ejemplos: “Yo percibo cque mi pluma se
envejece"”, "Yo percibi que mi pluma se envejecia", "Veo que le han
partido por medic del cuerpo", "Vi que le habian partido por medio

del cuerpe". En el primer ejemplo se envejeée es un futuro, en el ';
segundo, entonces, se envejecia es un pospretérito.(cf.. Gramatica,
% 671). ’

Quilis y-Hernandez hablan también.del uso del copretérito con
valor de pospretérito:

En. la dimensidn de cantaba/cantaria la ruptura del

presente del hablante es secundaria; por ello hay

cruces entre tales formas y cantaria puede significar,

también acciones pasadas, como cantaba puede expresar

a veces procescs futuros. Ejemplo: De buena gana me
iba mafiana al cine. {Qurso, p. 1B4).

Gili y Gaya sefiala asimismo el uso del copretérito en vez de
pospretérito en oraciones condicionales, tanto en la oracidn
principal como en la subordinada. Da cosélo ejenplos;_ "Si tuviera dinero
compraba esa casa; Si tenia dinero compraria (o comprabal esta casa;
Se perdia bien poco si se muriera*. Este uso del copretérito también
tiene significado de futuro. Gili 1o _consideta mas propio de la -
lengua hablada que de la literaria. A esto “también se refiere- la

Academia: “Si tuviera dineroc me compraba un coche™. Regiistra ademas

un uso del copretérito en vez del pretérito de subjuntivo, en discurso
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..irﬂirecto. Consj_.dera gue es "un imperfecto desrealizador que enuncia
la é,cc:i.én como de cumplimiento muy poco probable" (Esbozo, § 3.14.
3.¢c) ). Utiiiza los ejemplos siguientes: "Si tuviera dinero me
compraba (compraria) un coche. (Dije gue) si tenia dinero me
‘compraba un coche".

Otro uso del copretérito en vez de pospretérito, que varias
gramdticas sefialan, es el que se refiere al lenguaje infantil, cuando

los nifios juegan y se asignan papeles imaginarios: "Yo era la princesa,

]

td eras la reina..." {(cf. Gili y Gaya, Sintadis, § 124): ‘

Quilis y Herndridez, Qurso, p.186; Alcina y Blecua, Gramdtica, §
‘5.6.2.10 (E) }' etc'

Por su parte, Alcina y Blecua consideran que su caracter

durativo

permite el uso del pretérito imperfecto en la prétasis
de las condicionales con el mismo cardcter irreal de
accidn no realizada:; Si el prelado no salia a su

ventana del huerto para llamarle o no le mandaba un paje
convididnkdocle a subir, el parroco se iba sin llegar a los
aposentos del sefior (G. Mird, El Obispo leproso,l0);
(...)perc si sus piernas flacueaban, si su cabeza no

le mantuviese firme en su sendero, si su corazdn empezaba
a bambolear y enflagquecer, Iquién la sosterdria a ella?,
douién seria su baculo? (Unamuno, La tia Tula, BO),
(Gramdtica, § 5.6.2.1. (b) ).

Estos autores consideran también que "puede aparecer indicando
acciéil'; no emprendida en construcciones concesivas y condiciconales,
como verbo dominante". Citan entre otros ejemplos: "Auncue fuera
mis pobre que una rata, me casaba con €1 (P. Baroja, La Busca, 136§
(mia., § 5.6.2.1. @ ).

En sintesis, las cbras consultadas coinciden al sefialar que el
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copretérito es un tiempo relativo, de cardctei imperfectivo, que
expresa simultaneidad o coexistencia con otro momento del pasado.
Se usa frecuentemente en la narracidn y en la descripcidn, asi como
para referirse a hechos habituales o repetidos en el pasado, esto
es, de aspecto iterativo.. Puede emplearse en vez del pospretérito y
del pretérito de subjuntivo. Tiene en ocasicnes valor de presente o

de futuro.

4,1.2, UN ESTUDIO DESCRIPTIVO: . VALQRES DE LAS
FGRMAS VERBALES EN EL ESPANOL DE MEXICO

.
b

Mntes de anotar aqui las cbservaciones sobre los textos de "
espaiicl elegidos para este trabajo, voy a tratar de resumir y analizar
1o que Moreno de Alba sefiala sobre las formas verbales que nos ocupan.

Valores de las formas verbales es un andlisis de caricter
28 Este

descriptivo, de la lengua hablada én la ciudad de México.
trabajo, que forma parte del "Proyecto de estudio coordinado de la

norma lingliistica culta de las principales ciudades de Theroamdrica
y de la Peninsula Ibdrica", es, sin duda alguna, la mejor fuente de
datos para nuestros propdsitos, asi como un buen acercamiento al

espaficl que se habla en Mixico.

28) EL propio autor sefiala: El trabajo tiene un eminente cardcter
descriptivo vy las estadisticas desempefian en él1 un importante
papel, pues, como dije arriba, pretendo colaborar al
conocimiento del espanol mexicano {(Moreno de Alba, Valores, §
0.2).
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En el capitulo 2, Los pretéritos de indicativo, se analizan,

primerc separadamente, y después en las oposiciones que resultan del
~ andlisis particular dé cada uno.de los tiempos: pretérito,
copretérito, antepresente y .antecopretérito.

‘Para este t‘rabajo.;se estudiard sSlo lo que se refiere a
pretérito y copretérito. ;mnque, como ya hemos visto en pdginas
anteriores, hay daf.os rel‘:eva.ntes para nuestros fines a lo largo de
todo el estudio. .

' Para reunir su material Moreno de Alba se valid de 25 horas
de grabacidn, de las cuales extrajo 15, 880 formas verbales, que
constituyen su corpus de andlisis. Para los efectos de este trabajo
voy a traﬁscribir aqui el _ -

“Resumen general de frecuencias de los pretédritos de indicativo

' No, de Porcentaje Porcentaje
Formas verbales apariciones . relativo * absoluto
1. Pretérito 1871 44 .9% 11.7%
2. Antepresente 404 9.6% 2.5%
3. Copretérito 1776 42.6% 11.1%
- 4. Antecopretérito 1s 2.7% 0.7%
TOTAL 4166

* Fl porcentaje relativo lo es en cuanto a los pretéritos solamente.
El absoluto lo es en cuanto al total de formas verbales documentadas™.
(Ibid., 8 2.7).



e 4.1.2,1, EL PRETERITO

Bmpieza Moreno de Alba ofreciendo una visidn de lo que los
-gramiticos dicen sobre esta forma verbal. Sefiala que al intentar
“definir el pretérito los diferentes especialistas hacen hincapié en
aspectos diferentes. Lo que se refiere al valor perfectivo del
Pretérito 1o hemos discutide ya en pdginas anteriores, asi come su
gentido de negacidn indirecta. Sefiala Moreno de Alba que hay otros

autores cue no niegan el valor perfectivo del pretérito pero qﬁe
afiaden otras caracteristicas.
Criado de Val chserva que el preter:.to en opos:Lcion
al antepresente, deslgna acciones mas alejadas del
momento de la enunciacidn: “En el ejemplo ‘nadie me
b vio llorar y ahora he llorado' tenemos una aceidn
\ ' Tocalizada en dos distintas épocas. La primera, mas
lejana, estd expresada por medio del pretérito.
"mientras que la segunda, mds proxima, estd expresada

por el perfecto" (Criado de Val, Ve::bo espafol ,p..58).
(Ibid., § 2.1.1.2).

Otros gramiticos, sin embargo, no comparten la opinidn anterior. El
ﬁmpio Moreno de Alba al hablar ya de su wmaterial, ne seilala esta
' é;ncé.- mds lejana del pretérito, por lo contrario, dice que
temporalmente los pretéritos documentados por él se sitidan todos en
el pasado, desde muy lejanos hasta muy cercanocs. (cf. Valores, §
2.1.2).
#is adelante sefiala el autor otra caracteristica del pretérito:

su aspecto puntual y analiza los significados que los difer-entes

autores dan a este término. Para Criado de Val puntual es igual a
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momentineo; para Vargas-Barén un acto puntual es un acto medido ‘e
en resumidas cuentas viene a ser lo mismo: lo medido es una extensidn
de lo [::1.1111:1.:?:\1".:29 En cambio lope Blanch opone lo puntual a iterativo
o reiterativo: "la forma simple expresa acciones puntuales, hechos
ind:i:viduales, Unicos, en tanto que la forma compuesta signifida
acciones rei.teradas".g'o' A continuaciér'm propeone Moreno de Alba
analizar algunas ideas de Heger scobre este tema, ya ue hasta el
momento tiene, por lo menos, dos interpretaciones de puntual: )
aceidn momentdnea y accidn vnica. El autor Yesume el puntec de vist.;
de Heger para quien el pretérito, de acuerdo con el tlpo de verko,
puede tener aspecto semelfactivo, momentdneo y reiterativo.

Por semelfactivo se entiende el cardcter tinico del proceso (se
levanté = se levantd una vez); momentdnec es el que designa la
extensidn temporal cero, concebida como una transicidn continua de
.an estado‘ a otro (se levantd = antes estaba sentado, después estaba
de pie); vy reiterativo es el cue se da por factores semanticos
" ajencs a la forma verbal misma {"La guerra durdé 30 afios", "fue rey
durante 42 afios").

Concluye Moreno de Alba mencionando que, de acuerdo con los
auntores citados, se pueden sefialar tres caracteristicas fundamentales

del p'retérito: aspecto perfectivo: tiempo pretérito (sin relacidn

29) Vargas—-Baron citado por Moreno de hlba, Valores, § 2.1.1.4- .
30) Juan M. Lope Hlanch citado por Moreno de Alba, op.cit, § 2.1.1.4
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f:.on el .presente y sin que importe su lejania o cercania con el
momento en que se habla), y aspecto puntual: momentdneo o semelfactivo.

Al hablar ya sobre los usos de los pretéritos en el espafiol de
México, hace Moreno de Alba las siguientes cbservaciones: a) Tedos
los pretéritos documentados por él son perfectivos; b) Tedos son
pasados: pretéritos distantes y prdximos.

Sefiala a continuacién "En lo que los pretéritos mexicanos
difieren del usc peninsular es en que pueden tener relacidn con el '
presente, o mejor dicho, pueden tener modifidadores temporales que ‘
incluyan el momento presente, sin que esto signifique que pierdan

en algo su cardcter perfectivo". (Valores, $ 2.1.2). 'Es decir, el

pretérito mexicano admite modificadores tales como hoy, esta semana,

ahorita, etc, Cita el autor algunos casos: "Ahora ya no me hablaron
por teléfono", “Hoy no pude ir a verlo", etc. S$in embargo, los
.modificadbres temporales del pretérito que son mas frecuentes en el
espafiol de México, son
aquéllos que sitvdan la accidn en un momento determinado,
recaleando asi si no su cardcter momentdneo, por las
implicaciones que este término tiene, si su cardcter
semelfactivo vy, desde luego, perfectivo, incluyendo el
nexo hasta cuando sefiala, en el dialecto mexicano, inicio
de accion {("Fue hasta que estuve viuda cuando hice la
preparatoria®}, (Ibfd., § 2.1.2).

"Documenta el autor 1871 pretérites que corresporden al 11.7%
del total de formas verbales documentadas. De éstas considera que
1829 correspornden a valores fundamentales del pretérito y 42 a
valores secundarios.-

Los 1829 casos de valores fundamentales corresponden al 97.7%
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.de los pfetéritos: los clasifica Moreno de la siguiente manera:

a) momentdaneos o de breve duracidn
i (1203, 64.2%) -
1. Pretéritos semelfactivos b) inceatives

(178, 9.5%)
(1724, 92.1%) . <) terminativos
: (71, 3.7%)

d) duratives
(272, 14.5%)

2. Pretéritos iterativos
{105, 5.6%)
Al hablar de pretéritos semelfactivos sefiala el autor que no
‘ F » »
puede definirse lo momentaneoc de acuerdo con la duracion c¢ronologica,
sino de acuerdo con procesos, como lo hace Heger:
Lo momentdneo designa la extensién temporal cero del
proceso concebido como transicidn continua de un
estado a otro. En la cracidn "Llegué ahi en la
mafiana", se expresa una transicion entre ‘no estaba
ahi" y vestaba ahi", sefialada por "llegué", que
. tiene una extensidn temporal cero, y por lo tanto
i _puede interpretarse como momentdneo.
Esto es, el pretérito se de_fine como momentdneo cuando sefiala la
transicién de un estado a otro. Hace notar el autor que con
frecuencia el pretérito expresa "la accidén verbal como una totalidad;
la mayor:[a de las preter:.tos indican una accidn conclu:.da,
perfecta”. (bed., $ 2.1.2.1.1)..,

" a) Pretéritos momentdneos o de breve duracidn. (1203 casos).-

Manifiestan fendmenos de breve duracidén. Cita el autor varios
‘casos: "Me regald un libro”, "Y entonces me dijo el doctor...®.

b) Pretéritos incoativos. (178 casos).- Hacen hincapié en la

perfeccisn del inicio de la accidn: "Ahi. empecé a disefiar un teatro",

"Se formé un circulo muy bonito".
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¢) Pretéritos terminativos. (71-casos).- Indican el momento

final de la accidn: "Termind al mismo tiempo el posgrado de
psiquiatria”, “Fue la maravilla y acabd suicidade",

4) Pretéritos durativeos. (272 cascs).- Expresan acciones

perfectas de cierta duracidn: "Me pasé una temporada un poco mis
' larga®, "Trabajé con gusto esa especialidad‘.

Agui el autor hace una interesante observacidn scbre el uso del
verbo ser en pretérito. Quando fue equivale aproximadamente a
existid, tiene valor durativo, sin dejar de ser semelfactivo; esto e.;s,

'.algo que fue ya no es: “Fue todo un héroe®, "Mi papd fue lider

estudiantil". uando fue equivale aproximadamente a sucedid,
acontecid, generalmente tiene valor puntual (momentdneo o
semelfactivo) que puede usarse para indicar un periodo o lapso
relativamente breve: "No, eso fue después, al otro dfa", "Fue lo
mejor que'le éodia pasar". Por Ultimo, es frecuente la aparicidn de
fue cumpliendo una funcidn estrictamente copulativa o con una ligera
caxja semdntica: "Ya fue posteriormente cuando se tomd coino deporte',
(= Ya posteriormente se tomé como deporte); "Y asi fue como empezamos"
& Y asi empezamos), etc. (cf. Valores, § 2.1.2.1.1.1, 2.1.2.1.1.2,
2.1.2._1.1.3 y 2.1.2.1.1,.4).

‘Sobre los pretéritos iterativos (105 casos) dice Moreno de Alba
que pueden ser varios los medios que le den este cardcter a un
pretérito, "una gama que va desde el modificador adverbial eviaente-
(...) hasta un simple objeto directo plural que nos lleva a pensar
en un predicado reiterativo y no ¥nico". Cita como ejemplos: “La

. fuimos a buscar dos veces“, "Yo varias veces subi caminando también
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por ahi",” "Mi mami tuvo los hijos seguiditos". BAsegura el autor que -

este valor iterativo no niega el caracter perfectivo del pretérito,
Ypues en estos casos se. trata de la perfeccidn de ‘acciones reiteradas,
de una serie de acciones vista como una totalidad" (Ibid., § 2.1.2.1.2).
Y es, sin duda, e]l caréci’:er perfectivo del pretérito lo que es
relevante, y lo que no puede ponerse en duda. El pretérito puede .
referirse a acciones diversas -—momentdneas, durativas, iterativas,
lejanas o cercanas—, I;ero siempre es pasado, de cardcter perfectivo.
Documenta Moreno de Alba 42 casos (2.2%) de Valores secundarios
. del pretérito; 30 (1.6%) como equivalente de antecopretérito y 12

£0.6%) como antefuturo,

a) Pratérito por antecbpretérito. (30 cases, 1.6%).—- Afirma el

autor gue, tal y como lo ha sefialado ya Lope Blanch, se debe al
cardcter -.perfecti.v‘o del pretérito el quz.a —en determinados contextos—
pueda funcionar como antecopretérifo o coto antefuturo., Cita algunos
casos como ejemplo de antecopretérito: "le dio de varillazos a un
compafiero por el hecho de que no votd por la planilla azul"', "Me dijo
Juan que vio a mi mamd en el cielo". (cf. Valores, § 2.1.2.2.3).

b) Pretérito por antefuturo. (12 casos, 0.6%).~ Sefiala el autor

que este uso es frecuente en la apddosis de clalisulas condicionales.
Cita varios casos como ejemplo: "Cuando mo haya fronteras, ya se
eliminaron el cincuenta por ciento de los motivos de choques", "Ay,
voy a ver qué, y si me corren, pues me corrieron...", “Si no lo
teﬁanos bie_.n manejado y bien estudiado, no enterdimos nada de

:Eilosofia escolistica", (cf. Valores, § 2.1.2.2.2).
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Sefiala- Moreno de Alba que no tiene .registrado ningin caso.de

use de pretérito por futuro inmediato del tipo de "nos fuimos" por
"nos vamos a ir". Considera, sin embargo, que si existe en el
espafiol cologquial meXicano y atribuye el cue no aparezca en sus
materiales a que, ‘al ser.un uso coloquial, es dificil que quede
registrado en conversaciénes o] entrevié;cas grabadas. {(cf. Valores,
$ 2.1.2.2.1).

En Algunas_otras observaciones (2.1.3) sefiala Moreno que no

documenta casos en que el pretérito se pueda interpretar como
imperfectivo o pueda expresar una "accidn situada en un
pasado (expreso o imp;licito) que se extiende hasta el
*ahora' y lo abarca". Considera que los ejemplos que se dan .
en el Olest:i.onari:o del PILEI se pueden interpretar como pretéritos
muy cerqanos', ‘perfectos y acabados, que no pertenecen al “ahora', o
seé, al--tncfnento en que se habla. 'Tampocr.: doéumenta el autor otros
uses que sefiala el Questionario, bien porgue no estd de acuerdo con
el uso en cuestidn (pretérito relativo cque indica anterioridad con
re.s-pecto a un presente), bien porgue no aparecen en su corpus.
En el caso en que el Cuestionario se pregunta por la concur;rencia

“canté :: he cantado :: haya cantado" en cldusulas sustantivas o

adjetivas,con caricter hipotético ("El que lo hizo :: ha hecho ::

haya hecho que lo diga), considerd Moreno de Alba insuficiente lo que
habia recogide y aplicd un cuestionario especial para recabar esta
informacidén., Mas del 50% de sus informantes emplearon haya cantado,

el resto, la forma canté. Ninguno utilizé ha cantado.

.
.
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También en esta seccidn se refiere Moreno de Alba a la posible
interpretacién del pretérito como imperfectivo, aspecto éste de
primordial interés lﬁarén nuestro trabajo. "Segin mis materiales, el
pretérito no puede jamis ser interpretado como imperfectivo"

{valores, § 2.1.3).

¢ '4.1.2.2. EL COPRETERITO

Al ofrecernos una definicién de esta forma verbal, dice -Moreno
de Alba que "“Con unas it otras paiabras, casi todos los autores
unifican su criterio respecto a las caracteristicas de esta forma
verbal". tValores, § 2.4.1). Esto es, su caricter imperfectivo —
y su valor co-pretérito. Sefiala, en lo que se refiere al cardcter
imperfectivo,; que-la mayoria de los gramdtices lo considera como
una caracteristica esencial del copretérito. Ese mismo carécter
hace que esta forma aparezca en las narraciones, asi como en
‘acciones de caracter habitual: aspecto iterativo.

En lo que se refiere al valor de co-pretérito, seifiala Moreno
de Alba que el término copretérito es.\itil para comprender el
funcionamiento de esta forma verbal en lo gque se refiere a su valor
temporal. Aﬁade', sin embargo, que existe una gran dificultad,
en términos de analisis, para detectar en todos los casos
las formas verbales copretéritas de mensajes o discursos
de cierta extension tomando ademds en cuenta que dos
formas cantaba pueden s:;r_cqpretéritas entre si, es decir,
que no solo cabe la posibilidad de expresar

coincidencia de un pretérito con un copretérito, sino
- también de dos copretéritos entre si. (Ibid., & 2.4.2.2).
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Sin embargo," Moreno de Alba concluye diciendo que esta dificultad--
de tipo pradtico ne invalida la teoria de la mayor_ia de los
gramaticos “en el sentido de que la forma cantaba sefiala una
coincidencia con otro verbo, expresado S(a en preterito, va en
copretérito" (:iiw_g_. }o .. A continuacidn 'se .refiere el
autor al cardcter durati:vo o iterativo del copretérito frente al
pretérito gque se usa preferentemente para acciones o procesos
semelfactivos o momenté'meos. Dice Mreno de Alba que es comin gue
cuando el significado del verbo es imperfectivo, el copretérito sea
durativo-semelfactivo; en cambio, si el verbo es perfectivo, el
copretérito es iterativo. Seflala asimismo casos en que puede haber
otra interpretacidn debido al contexto. s
Registra 1776 casos de copretéritos gue corresponden al
11.1% del total de las formas verbales documentadas. Considera que
1614 da ellas corresponden a valores fundamentales del copretérito
{simultdneos a otro pasado) y 162 casos de copretéritos con valores

secundarios.

Valores fundamentales del copretérito..- Simultineos a otro pasado

(Valor copretérito).— Del total de 1614 {(S0.8%) 1369 casos (78.6%)

son implicitamente simultdneos y sélo 218 casos (12.2.%) se refieren
a copretéritos simultineos en los que el pretérito no se halla
expresaio. Entre los implicitamente simultdneos incluye aquéllos en
los que no fue ficil determinar cudl era el verbo pasado con el cual
se estaban relacionando. Con esto no se niega el caracter

.'copretérito de esta forma verbal, se seifiala simplemente una
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dificultad que se presenta en algunas ocasiones.

a) Copretéritos implicitamente simultdneos.- (1396, 78,6%)

Pueden, ser:

- Semelfac_:tivos£ wEL era nuestro protector®, “FEn Estades Unidos
habia alqunos psicoanalistas ortodoxos®™.

- Iterativos: "Yo me confesaba con €l", "Daba clases en la
preparatoria’,.

b) Copretéritos expresamente simultdneos.-— (218,12.2%)

-!.3 Semelfactivos: "Y cuando fue por ella a casa de M., estaba yo
tocardo el armonio”, "Y cuando 1llegd P. zenti que se me hundia
el banco". (cf. 3 2.4.3).

Registra 162 casos (9.1% de copretéritos con valores securdarios:

‘a) Copretérito por pospretérito o antepospretérito.- (63 casos,

3.‘5%). Mnque este uso estd ya muy estudiadeo, Moreno de Alba
considera conveniente hacer una clasificacion sobre su empleo en el
espafiol de México.

- Gopretérito por pospretérito: (= a futuro del pretérito) (16 casos,

'0.9%): "¥ yo le dije que no iba de plano® (iria). Incluye agui las
cldusulas condicionales con prdtasis en copretérito (4 casos, 0.2%)
y las ocasiones cbjetivas directas, en estilo indirecto (B casos,
0.4%) aunque en este dltimo caso no puede.pemut:.arse el copretérito
por el pospretérito. "Le dije que si él no pagaba yo no iba".

- Copretéritos que se usan para expresar hipdtesis o condicién en el

pasado: (15 casos, 0.8%). Se usan en sustitucidn de un pospretérito

con valor modal.
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‘_"Pedrq Badura Skoda podia haberle sacado mds jugo 'a esa sonata"
(podria) En ocasiones puede sustituir con este mismo valor el
antepospretérito. "Quiere decir que fue lo mejor c'{ue le podia
pasar" (habria podido pasar).,

- Copretérito que expresa hipdtesis o condicidn en el presente:

(9 cacos, 0.5%): "Habia mucho que decir pero el tiempo es corto"
{(habria, hay).

- Copretérito cue expresa hipdtesis o condicidn en el futuro: (11

<¢asos, 0.6%): "Pero si la situacidn no fuera buena, Zque hacia vo
con mis hijos?" (haria).

b) Entre los valores secundarios aparece también la perifrasis

ir a + infinitivo en copretérito. (30 casos, 1.6%),

- Tomo pospretérito ( = futuro de ‘pretdrito) (17 casos, 0.9%).

el equivalentede ir a + infinitivo en presente gque sustituye al

\

futuro. En el copretérito eguivale al pospretérito. *“Les

explicaban la clase de actividades que iban a tener® (tendrian).

- Ir a + infinitivo en copretérito en casos que no podria sustituirse

por el pospretérito. En este uso, Moreno de Alba sefiala por lo menos
_tres matices: 1} Perifrasis inminencial del tipo: “Entonces, cuando
yo llegué, en ese momento iban a dar la comunidn".(...)

2) Perifrasis de conato (...) en las que generalmente se niega lo
expresado por la forma verbal: "No, yo estuve muy enferma. Me

jban a mandar a Espafia{no la mandaron) (...) 3) Perifrasis

emlamat:was o 1nterrogat:|.vas- referentes al pasado, equivalentes

aproximadamente a "poder (en antepospreten.to) + infinitivo", con
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evidente valor negativo, del tipo:" &éCSmo se iba a conocer? No habia
manera de ir. {LCSmo se habria podido conocer ....?)"(cf. §5 2.4.4.2).
Moreno de Albka hace notar aqui que no documentd ningin caseo de
copretérito de conato, del tipo de “Me encontraste cuando s_iil;:l'._a_",
qgue si sefiala el Cuestionario del P I LE I. Considera gque un
hablante mexicano interpretaria este salia sélo como coexistente con
encontraste. En el caso de que se quisiera sefialar una accidn
incumplida o de conato, el hablante mexicano seleccicnaria la
perifrasis iba a salir.

c) El copretérito equivalente a pretérito aparece también

entre los valores secundarios del copretérito (64 casos,3.6%). Se
tefiere casi exclusivamente a un uso del verbo decir propio del
habla culta y popular.
Es dificil determinar ~dice Moreno de Alba—si se trata
en todos los casos de una estricta equivalencia con el
pretérito; esto es, no siempre es posible afirmar
categdricamente que el verbo decir en copretérito deje
de ser imperfectivo para significar una accidn
semelfactiva, de breve duracidn con cardcter perfectivo..
. (cf. § 2.4.4.3)

i .
A continuacidn da los ejemplos ... como te decia, era el montaje de
una planta”, ."como le decia yo ayer al doctor...", "y se vuelve
—como decia yo antes— una cosa pesada", frente a: "Porgue me
contala mi suvegro que un dia...", "Me pasa lo que decia un seflor...",
"Yo, de soltera, le decfa a mi mamd: ove...". Sefiala Moreno de Alba
que en los primeros ejemplos se advierte ficilmente el cardcter
semelfactivo del verbo decir: en cambio, en el segundo grupo no es

tan claro, los copretéritos podrian interpretarse como iterativos,
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.ya' gque en esos contextos no gqueda claro si se dijo una vez o varias
. veces.

Cabrfa darle otra interpretacién, sefialada por Bello, en el -
sentido de que se usa t;l ccpreté:rito para acciones secundarias y se
destacan asi las acciones importantes que van en pretérito. Lo
interesante de estos e_:j'é;mlos es, como lo =sefiala Moreno de Alba, el
hecho de ;;ue el copretérito de decir, en ciertos contextos, pueda._
interpretarse como un pretérito semelfactivo, perdiéfk:'lose asi el
caridcter imperfectivo propio del copretérito.

d) Copretérito de cortesia: (2 casos, 0.1%). Bmivale

i:anporalmente al presente. A pesar de que sélo encon_tré dos cagos,
Moreno de Alba dice gue "Sin duda se puede calificar de frecuente
en el espafiol coloquial mexicano" (cf-. £ 2.4.4.4) "Yo le queria
hablar de ..." | .le quiero hablar ).

e) Copretérito por antecopretdrito: (3 casos,0.1%) "Decia que

era (habia sido) la mejor época de su vida".

Presenta a continuacién las aportaciones que resultaron del Vanélisis
de su material. S5lo considera para las oposiciones los valores
fundamentales: los otros los considera como “usos fuera de estructura®
1o gque hace imposible establecer opos::.ciones. |

1) Ooosiciones aspectuales.

formas perfectivas formas imperfectivés

( pretérito ) . { copretérito )
(Para este trabajo sclo considerafé 1o gue se dice de la oposicidn
;pr'etérito / copretérito).

1
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Para esta oposicidn no importa el tipe de verbo de que
se trate, pues tanto los verbos de modo de accidn
imperfectivos o permanentes ( ser, tener, saber ), como
los verbos de modo de accidn perfectivos o desinentes

( morir, nacer ), si estan en pretérito o
antecopretérito son perfectivos, si estdn en
copretérito o antepresente san imperfectives. Esto es,
gue ser en pretérito ( fue ) es perfectivo a pesar de
ser de modo de accidn imperfectivo. (Ibid., § 2.6.1).

2) Oposiciones temporales. No se ve oposicidn entre

pretérito y copretérito puestc gue la accidn expresada
por estas dos formas "“concluye en un punto anterior al
presente”.

3) Formas relativas y absolutas. Se da agui la

oposicidén entre pretérito y copretérito. El pretérito,

como absoluto, no necesita referirse a ninguna otra forma

pasada para su funcionamiento: el copretérito, por lo
contrario, al ser relativo necesita de un verbo en pasado
para poder establecer su significacién de coexistencia.

En resumen:

ASPECTO TIEMPO DEPENDENCTIA
PRETERITO: perfectivo pasado absoluto
COPRETERITO: .. imperfectivo pasado relativo

{(cf. Valores,§2.6, 2.6.1, 2.6.2 y 2.6.3).
He citadoe el-tfabajo de Moreno de Alba con tanta
amplitud porque, a pesar de no ser un estudio tedrico ni
mucho menos de caricter pedagdgico, es sin duda alguna,

‘zomo ya lo he mencionado antes, la fuente de datos mdas
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confiable .para nuestros fines.. Estudios descriptivos de
este tipo constituyen la base y el punto de partida para nuestros
. futuros trabajos, tal y como lo sefiala el propio estudioso:

Mi método, en resumen, se reduce al andlisis lo mas

detallado posible, de los distintos wvalores temporales

de las formas verbales del espafiol hablado en México.

Es por tanto un simple estudio descriptivo, muy

lejano de la lingiiistica tedrica y de la gramdtica

- general. Me parece que, ademds de la utilidad

intrinseca que tal descripcidn pueda tener, cuedan

los resultados para futuros estudios de corte mas

abstracto. (Ibfd.,§0.3).

Por mi parte, yo estimo que la precisidn con que se ha llevadé‘
a cabo la descripcidn, asi como las aportaciones que el autor hace
éobre cada asunto que trata, son aspectos relevantes para nuestro
trabajo. ¥, dado que el emprender una hiisqueda de métodos de
ensefianza, planes y programas de estudio adecuados, es fundamental
en la tarea que nos ocupa, considero que ambos aspectos de Valores .
nos serin de gran utilidad: el descriptivo y el estadistico. Por
una parte, nos acercamos a la realidad del habla mexicana y, por
ende, a una respuesta, tentativa quizd, sobre qué ensefiar: por otra,
no menos importante, al conocer las frecuencias de aparicidn de cada
forma lingliistica, tendremos datos que nos permitirdn tal vez elaborar
planes y programas de estudios mas confiables y apegados a una
realidad lingriistica. SSlo a manera de ejemplo, y partiendo de las
estadisticas obtenidas por Moreno de Alba, podriamos sefialar que sin
duda serd mds conveniente ensefiar el pi:'etérito antes y con mis )

detenimiento que el antepresente, pues'to que el primero representa

el 44.9% dé los pretéritos v el 11.3%'del total de las formas
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verbales documentadas, mientras que el ant:epresente. rqr‘)resenta el

9.6 v el 2.5%, respectivamente. Del mismo modo podriamos sugerir
que, al ensefiar el pretérito, se deberia insistir més en los
pretéritos de caricter momentdneo que en los termipativos (64% frente
a 3.7).

Evidentemente lo anterior no constituye mids que un ejemplo muy
general, puesto gue para tomar una decisidn de esa clase interyienen
otros faétores ademds del de frecuencia, pero estimo que ilustra lo
X c;ue podriamos llevar a cabo después de un cuidadoso analisis de las .
descr:.pc:.ona del espafiol hablado de México.

A lo largo de este trabajo se ha emprerdide una busqueda sobre
diversos aspectos relacionados con 1a adquisicidén de una lengua.
Ahora bien', si se piensa tnicamente en lo que se refiere a la
enpefianza se llega a la conclusidn de que hay que buscar métodos
del‘ ensefianza a partir, no de la experirﬁentacién misma, sino de una
mejor éanprernsién del lenguaje, asi como de los problemgs reales a
los que maestros y alumnos se van a enfrentar. Parte de nuestro
problema se debe a’'la falta dé gramiticas describtivas adecuadas,

- sobre el espafiol de México; esto se refleja en un desconocimiento de
la lengua que estamos ensefiando y lse traduce, claro estd, en planes
de estudio, programas, textos vy materiales inadecuados. Pienso gque
trabajos del tipo del que se acaba de analizar ﬁ:eden contribuir en
gran medida a una mejor comprensidn dé nuestro objeto de estudio.

Del conocimiento ciéntifico y pormenporizado de la

lenqua espaiiola actual de las principales ciudades,

se podrin obtener datos fidedignos para corregir y
actualizar los programas y textos de lengua nacional,

L
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se tendri base suficiente para una adecuada
alfabetizacidn:... (Ibid.,50.1).

Para concluir con esta revisidn de las formas verbales elegidas
para este trabajo, voy a analizar las diferencias que encontré entre
1la informacidn tomada de las gramiticas y los resultados y
obser\;aciones de Morend Ge Alba. De esta manera tendremos una
sintesis de los usos de es;tas formas verbales, tanto de las que se
emplean en él espafiol habiado en México como de las que sefialan las
gramdticas, perc que no se documentan en Valores. A partir de
estos datos podremes analizar va los textos de espafiol que se habian
mencionads en las primeras paginas de este capitulo.

En ;o que se refiere a sus valores fundam:entales considero que
las obras consultadas coj:nciden en lo esencial. Con unas u otras
palabras todas sefialan que el pretérito es un tiempe pasado, absoluto,
de aspecto pérfect:.ivo: el copretéritc es un tiempo ralativo,
tanbién pasado, de aspecto imperfectivo.  Pienso que ya se ha tratado
con suficiente detenimiento la opinidén de cada una de estas chras
.que, en lo fundamental, no ofrecen discrepancias. Por otra parte,
es importante sefialar que todoé los autores, expresa o tacitamente,
estin de acuerdo en que la diferenciaentre pretérito y copretérito
no es temporal sino aspectual. |

Sin embargr::, al comparar lo que las gramiticas consultadas
dicen sobre estas formas verbales vemos que hay algunos usos
sefialados en ellas que no aparecen en el material de Moreno,

particularmente en lo que se refiere a los valores secundarios del

copretérito:
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a) se pregunta Bello si "Poniendo al. co-pretérito en
relacidn con-el pretérito, ése pueden expresar con €1, no sdlo las
cosas gue todavia subsisten, sino las verdades de (.iu.r:acién
indefinida & eterna?" (Gramadtica, 630({b)), Cita el ejemplo
"Copérnico probd que la tierra giraba" vy sugiere que aunque "podria
' tolerarse" gira, con esta forma presente no se veria el sentido
eterr;o- de 1o que se dice.

Varias gramaticas, aungue con otras palabras, se refieren a lo

mismo cyuando hablan de la simultaneidad del copretérito con otra ‘
forma pasada. -Se hace hincapié en que la coincidencia de la accidn
expresada por el copretérito puede ser con el principic, el final o
con toda la duracidn del otro pretérito.. En este caso la duracidn
de la accidn imperfectiva continda y continuarid puesto que se refiere |
a una afirmacién sobre alge perdurable. '

Me i:areée interesante este valor de copretérito como presente
en expresiones en las cuales pueden incluso sustituirse una forma
por la otra. Aungue no estd exXpresamente sefialado en Valores, pienso
. gue se incluye en los copretéritos expresamente simultdneos a un
"pretérito (cf£.82.4.3.2). Por otra parte, a pesar de que Moreno de

Alba no registra ningin ejemplo selnejax';te al "Copérnico..." de
Bello’ {por lo menos, no lo cita en Valores), vo no dudaria en afirmar
que si aparecen en el espafiol de Maxico. ;

b) Alcina y Blecua sefialan también un copretérito con valor de

presente que se ha comentado ya cuando hablamos del copretérito.

¢) Lla Academia, por su parte, habla de un “imperfecto desrealizador
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que enuncia la accidn como de c&mplimient‘q muy poco prebable”
(Esbozo,§3.14.3. e)). Incluye en este apartado casos que si
aparecen claramente documentados en Valores: ‘el‘copretérito en
vez de pospretérito en-.lva apédos‘is de oraciones condicionales. Sin-
embargo, sefialala Acadgpia "y en discurso indirecto (sustituye) aun
a las formas en -ra vy —éie}:_ de la prdétasis. Adquiere en estos casos
Bignificac-lo de condicional". (.;Iden'i;_.) Esto es, copretérito por ‘
pretérito de subjuntivo. Cita como ejemplo: "Si tuviera dinero me
compraria un coche" que se convierte en "Si tuviera dinero me
compraba un coche” o en "(Dije que) si tenia dinero me compraba un
coche". Ambos casos estdn documentados por Moreno de Alba quien,
sin embargo, los considera entre los pospretéritos: "ambas
construcciones seminticamente implican un pospretérito, aungque
sintécticamen_te no es permutable el copretérito en estos casos:
Ie dije que si &1 no pagaba yo no iba". (Valores, § 2.4.4.1 a)).
d) Por dltimo cabe sefialar entre los val.ores secundarios del
copretérito el cue Quilis llama imaginativo ("M} eras el buenoy
¥0..."), Gili también lo sefiala: "Yo era la princesa, td eras
la réina". Dice que se usa en lugar del pospretérito pero que los
nifios pueden emplear también el preser.lte con 1o cual resalta rneno;’.
su cardcter de ficcidn. (cf. Quilis, Qurso, p.186; Gili y Gaya,
Sintaxis, § 124).

Por mi parte, yo estimo que este uso, gque tal vez tampoco
admitiria en lenguaje coloquial la sustitucidn por un pospretérito,

aparece en el espafiol hablado de México.
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Moreno de Alba, por otra parté, sefiala usos que No aparecen en -
la mayoria de las gramdticas consultadas: perifrasis ir a +
infinitivo con verbo conjugado en copretérito; copretérito
equivalente a pr"etc-'-.rito (verbo decir), y copretérito equivalente
a antecopretérito.

En 1o que se refiere a los valores secundarios del pretérito
sefiala Moreno de Alba usos no registrados por las gramiticas
consultadas: pretérito como antefuturo (caracteristico del espafiol
l‘:_lexicano) ¥ pretérito por antecopretérito, Expresa asimismo ——como
ya se habia dicho antes— que, a pesar de no haber documentado casos
de pretérito con valor de futurc inmediato, él considera que si -
existe en. el espafiol de México. Este valor si estd seﬁaiado por
varias gramiticas. Podemos entonc::es concluir esta revisiédn
j.r‘lteni_:ando elaborar unos cuadros que recojan la informacidén tedrica,
por una parte, y la descriptiva, por la otra. A partir de esta

sintesis veremos cqué conceptos toman los textos de espafiol como LE.

PRETERITO

TIEMPO  pasado (lejano o cercano)} vy absoluto.

ASPECTO perfectivo.

Se usa para referirse a acciones momentdneas, Unicas, terminadas
en el pasado, gue no guardan relacidn con el presente.

VALORES FUNDAMENTALES

momentaneos
incoativos
terminativos
durativos

a) semelfactivos

b) iterativos
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VALORES SECUNDARIOS

a) pretérito por antecopretérito
b) pretérito por antefuturo
¢) pretérito por futuro*

OBSERVACIONES: El pretéi.‘ito mexicano admite modificadores temporales
que incluyen el momento presente (hoy, ahorita, esta semana, etc.).

COPRETERTITO

TIEMPO pasado, relativo.
ASPECTO imperfectivo.

Se usa para referirse a acciones de caricter durativo, cuyo
principio, fin o duracidn no interesan. Se emplea en narraciones y
descripoiones en el pasado. Expresa acciones habituales o repetidas -
en el pasxdo,

VALORES FUNDAMENTALES

/implicitamente simultineo a otro pretérito
a) co-pretérito
\explicitamente simultdneo a otro pretérito

VALORES SECUNDARIOS

a) copretérito por pospretérito

{expresa condicidn o hipdtesis) en pasado

en presente
en futuro

+

b) copretérite por antepospretérito

como pospretérito
perifrasis inminencial
perifrasis de conatoe
rifrasis exclamativa o
interrogativa

c) copretérito en la perifrasis
ir a + infinitivo

* No documentados por Moreno de Alba.
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'd)_ copretérito por pretérito (decir)

e) copretérito de cortesia

£) copretérito por antﬁcopretérito

g) copretérito por presente® ‘

h} copretérito por pretérito de subjuntivo*

i) copretérito imaginativo*

LENGUA EXTRANJERA

[

Dos de los seis textos que se revisaron, debido a su enfoque
metodoldgico, no ofrecen ninguna informacidén gramatical. Voy ahora

a analizar las informaciones que dan los cuatro textos restantes.

4,1,3.1, MODERN_SPANISH

Este texto es el que mids espacio le dedicé al tema que nos
ocupa. Es un método estructuralista que emplea, hasta dorde es
posible, medios contrastivos para presentar la gramética espafiola
a estudiantes de-habla inglesa.

Antes de iniciar mis chkservaciones sobre esta cbra, deseo
sefialar que es el resultado del trabajo de un importante grupo de

profesores e investigadores norteamericanos. Creo gue bastard con

*hNo documentados por Moreno de Alba.
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citar nombres como Dwight L. Bolinger (Universidad de Harvard) y J.
Donald Bowen (Universidad de California,-Los Aﬁgeies) para darnos
cuenta del peso académico del equipo que colabord en este trabajo,
cuya primera edicidn data de 1960. Con esto quiero decir que no se
trata de un texto'que haya sido simplemente el resultado de la
expériencia de uno o varios profesores sin conocimientos profundos
de lingiiistica. Es, por lo contrario, el resultado del trabajo
de un sdlido equipo, realizado bajo los auspicios de la Modern
Language- Association, en el que se intentd reunir la experiencia ‘
"docente y los conocimientos lingli{sticos. .

En las lecciones 6 y 9 se presenta la conjugacidn del
pretérito de indicativo de \.:erbos regulares e irrequlares con
ejemplos y ejercitacidn. En 1a leccidn 10 se dan pr:imero.las
terminaciones ¥y los verbos irrequlares del copretérito y, a
continuacidén, la oposicidn pretérito/copretérito. Dice el

Modern Spanish que el espafiol tiene dos tiempos pasados con

diferentes significados, que cubren aspectos diferentes del
pasado inglés. Indica que el copretérito sirve para expresar
uvaccidn continua” (unstopped action) en el pasado. Como algunds

de sus equivalentes en inglés sefiala: I used to work vy I was

working. Se dan varios ejemplos: “Dijo que estaba bien, si
era necesario, pero que ella vy los nifios tenfan que quedarse -

arlf.” (pp. 154, 155), '



A continuacidn se presenta la oposicidén pretérito/copretérito.
Se vale de pequefios diagramas para intentar ilustrar los usos de
estas formas verbales. .

Se sefiala que el éretérito se usa para referirse a una accidn
que transcurria y' se detuvo en el pasado. (To report an action as
"happeninfg and then ove‘r"': with" the preterit is used), EL pretérii:.o
se concentra en el resultado, el copretérito lo ignora. El
pretérito completa la fase de transcurso o realizacidn (the 'get-
going® phase) de una accidén; el copretérito implica contimuidad.

Se ofrecen algunos ejemplos de pretérito: "No sé ni cuando marid®,
“Me tird del pelo", etc.:. mds adelante se dan ejemplos en los cuales
se opanen las dos formas: “Tuvimos examen de filosofia" / "Don Pepe
tenia mucho génac'i_o“, "iPor qué no fuiste al coleglo ayer?" / "Se iba
a trabajar al campo", "iCimo estuvo el examen? (How did it turn
out?)" / "Dijo que estaba bien". (cf. pp. 156, 157).

Se afirma después que en la combinacidn de pretérito y
copretérito, el primero muestra los eventos sucesivos, mientras que
el sequndo da el entorno, las circunstancias o el asunto inconcluso,
esto es, los eventos en su transcurri?: en el tiempo. Se cita coinp
ejemplos: “Nos encontramos en el club*,“Mientras comfiamos, don Pepe

me contd cue necesitaba a alguien®, "Dijo que estaba bien*, “Como

estaba algo escaso de dinero, yo mismo cambié las llantas y después
lavé el auto”. {cf. pp. 158, 159).
Para terminar se afirma que cuando una serie de accicnes

repetidas (cada una de ellas terminada dentro de si misma) es vista
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cono concluida por cl hablante, se usa el pretdrito. Si la serie no

se ve como terminada, se usa el copretérito. Sz ejemplifica lo

anterior con las expresiones siguientes: “Entre enero v junio, le
escribi todos los dias", "Al principio la llamé cada dos o tres dias
¥ luego fui a verla unas pocas veces", "La llamaba cada dos o tres

dias". {cf. pp. 159, 160),

Cada una de las exXplicaciones cuenta con ejemplos, algunos de
los ;::uales he citado, para ilustrarla y unc o dos ejercicios para
practicar lo que se ha dicho. Al terminar esto hay una seccidn de
"Discﬁsién" en la cual se intenta comentar y ampliar las
explicaciones dadas a lo largo de la leccién. En esta seccidn se

+
3

insiste en que el pretérito y el copretérito representan dos maneras'tl
diferentes de ver los eventos en el pasado. Bl pretérito es como un
interruptor eléctrico que se enciende y se apaga, mientias que el
copretérito deja las cosas flgir, pasar. El pretérito centra su
atencién en la terminacidn de la accidn. Cualcuiera que sea el
evento, haya durado lo que haya durado, se haya repetido las veces
cque se haya rei:etido, lo vemos como concluido. Puesto que las
acciones de bkreve duracidn son las que se consideran mds tipicamente
en esos términos son las mas frecuentes én el pretérito. Se cita
como ejemplo "se reventS" y se afirma que es difieil verlo en
.cualquier otra forma que no sea un suces@: que empieza y termina en
un instante. Se dan otros ejemplos: "&l dijo, sintid, estornudé,
el baréo se hundid", ete. Se dice a continuacidn que cualquier

evento puede verse como los anteriores y entonces es un pretérito:
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"Neverfheless, any event may be so viewed (actions of brief
duration...happening and terminating at once} and is then preterit"
{(Ibid., p. 16). Se ilustra lo anterior con los siguientes ejemplos
"vivi treinta afios en Palma y F’lespués fui a Roma", “Estuve
enfermo"/"Estaba enfermo". Se explica la diferencia dque hay entre
estas dos 1ltimas expresiones. La primera significa que ya me
recuperé o, por 1o menos,ya termind ese particular periodo de la
enfermedad. Con la segunda forma nos referimos a un cierto momento
del pasado en que estuve enfermo, pero no nos informa nada sobre Li-
el resultado. ‘Se sefiala a continuacidn que en el inglés también se
;ian estos contrastes pero que se orgdanizan de diferenté manera. En
inglés, la clave no es morfoldgica sino.seméntica, o bien, se da por
medio del contexto. Se ilustra lo anterior con ejefnplos en inglés,
con lo cual concluyen los autores su explicacidn scbre la oposicidn

pretérito/copretérito.

,;4.1.3.1.1. EL PRETERITO

Al'bra bién, al tratar separadamente el pretérito, el texto
insiste en sefialar que es pasado, sin embargo, nunca considera
necesario indicar su lejania o cercania con el presente.

For otra parte, se afirma que la atencidn del pretérito esti
centrada en la terminacidn de 1la acciér;. Se pierden de vista los )
pretéritos en los que la atencidn estd centrada en el principio,. el

final o la duracidén de la accidén. A ;.aes'ar de ello, mezclados cc;n
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los .terminativos se dan ejemplos como los siguientes: “Estuve
enfermo”, "fuve un mal dia", "Supe casi todo" (p. 137).

Mas adelante afirman los autores que las acciones de breve
duracidn son las mds frecuentes en espafiol, dato que coincide con
las estadisticas de Moreno de Alba. Sin embargo —a pesar de su
.decidida insistencia en la diferencia aspectual de pretérito y
copretérito— nunca hablan del contenido seméntica de los verbos,
dato c¢ue, en mi opinidn, seria importante para aclarar lo que se
{std diciendo. Ellos solamente dicen que cualquier evento puede
verse come momentdneo Yy, en esos casos, se usa el pretérito. Citan
ejemplos y los explican, no en términos gramaticales, sino a travéé
de la diferencia de su significado, valiéndose para ello de la LN de
lcs alumnos. Dan como ejemplo la’oposicién "Estuve enfermo™/"Estaba
er}fer'mo", gue ya habiamos citado en pdginas anteriores,

-Cons:i.dero cue, por una parte, la explicacién no es satisfactoria
Y, Por otra, puede traducirse en generadora de errores cuando el
alumno, al emplear sus estrategias de aprendizaje, la genera]:ice.'
En mi opinidn, éste es uno de los casos en los que —por evitar una
expiicacién gramatical-- se crea mis confusidn. Tal vez si, ‘en un
primer acercamiento al problema, s'e dijera simplemente que hay dos
factores importantes para establecer la diferencia entre el
pretérito y el copretérito: el significado del verbo y el aspecto
de la forma verbal, y se vieran sus posibles combinaciones, se

. 1legaria a una visidn un poco mas clara. Por ejemplo:
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_ comi mucho —— (= comi mucho en esa ocasidn:
" (t.parfec) una sola vez)

comer
{significado

perfective) ' .
\ comia mucho —— (= antes. comia mucho;
{t.imperfec) accidén habitual, repetida)

Termina el Modern Spanish diciendo gue en inglés

también aparecen estos contrastes pero no se hacen
morfecldgicamente sino valiéndose del contexto v de medios
semanticos. Como estos dos factores también influven en el cardcter
perfectivo o imperfectivo de la accidn en espaficl, quizd sea otro
motivo de confusién. Tal vez valdria la pena sefialarle no como una

diferencia sino mas bien como una coincidencia. K

3
Cabe mencionar aqui que al hablar de la oposicidn pretérito/ |

co;ﬁretérito, sefialan los autores que el primerd se réfigre a una
serie de actos repetidos (cada uno terminado en si mismo) vista como
concluida; vy el sequrdo, a una serie gque se ve como no terminada.
Cita, entre otros ejemplos: "Al principio la llamé cada dos o tres
dias y luego fui a verla unas pocas veces"/ "la llamaba cada dos o
tres dias" (p. 160). G‘)ﬂSlderO gque, por una parte, la expl:n.cacmn
dada por los autores es confusa e imprec:.sa Y, por otra, que cabria
- perfectamente en lo que acabamos de decir: la perfeccidn o imperfeccién
_estd dada, no .éélo morfoldgicamente como afirman los autores que se
~da en espafiol, sino también por otros medios.

‘,‘ lo largo del texto se mezclan ejemplos de valor momentdneo
con otros - de valor iterativo, sin referirse explicitamente a este

valor qﬁe, de acuerdo con las estadisticas de Moreno, representa el
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5.6.% de los pretérites. 31

En la seccidn en que se practican los verbos irregulares en
pretérito, se presentan ejemplos como “Wo estuve equivocado" al lado
de "Pablo anduvo en el parque todo el dia" (p. 138). También en
esta seccidn aparece "Se pidid acortar el mimerc de materias" sunto a
“burmieron siete horas" {p. 139). Parece clarc que hay cierta
confusidn y que ésta puede deberse también a un intento por evadir o
simplificar explicaciones gramaticales lo gue, en mi opinidn, en
este caso concreto se traduce en confusidn. ‘ L

Tampdco se refiere el texto a ninguno de los valores
secundarios del pretérito. Esto se puede deber a que seria quizd

Gemasiada informacidn para alumnos que no estén en contacto con la

lengua y para quienes estos usos son de escasa utilidad.

4,1.3.1.2. EL _COPRETERITO

Sin embargo, es en lo que se refiere al copretérito en donde’
considero que hay mds confusidén o, por lo menos, menos explicitud,

El Modern Spanish afirma que es un tiem"po pasado, @e caracter

imperfectivo. Insiste en su cardcter durativo y menciona su uso

31) No pretendo afirmar aqui que deberian mencionarse, sobre todo en
un curso para principiantes, sino que deberia haber coherencia -
entre los ¢jemplos v las explicaciones gramaticales. Si en este
caso, debido a su poca frecuencia, se eliminan los pretéritos de
valor iterativo, esto parece acertado siempre y cuando no se
incluyan ejemplos de esta clase en el texto.

f
f
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en las narraciones; sin embargo, nunca se refiere a su cardcter
co-pretérito, aspecto éste de fundamental importancia. Tampoco,
como en el caso del pretérito, .menciona los valores secundarios de
es'ta forma verbal, tal vez debido a .ias mismas razones expuestas.
anteriormente, .

A partir de lo anterior, podemos ver que,‘ en esencia, la
informacidn que se da sobr.fe pretérito /copretérito no difiere de la

de las gramaticas. EL Modern Spanish considera el pretérito un

tiempo pasado de aspecto perfectivo, y el copretérito, un tiempo
pasado de aspecto imperfectivo. Sin embargo, cabe hacer notar aq:.;i
que, en ocasiones, en un intento por simplificar la gramatica, la
oscurecen y la deforman.

Desde luego no es 1.; intencidén de este trabajc hacer una resefia,
ni mucho mencs. una critic!a de los textos elegidos. ﬁi intencidn es -

simplemente ver en gué medida se toma la teoria gramatical para

presentar un determinado item linglifstico a un alumno extranjero.

Este es tambiéh un texto estructuralista con énfcque

" contrastive espafiol ingle’;s. En lo que respecta a la rgramética dicen -
Lado y Blansitt: “The student, in orden to communicate with
understanding, must have an awareness of how language functions'; es
éor ello cque ofrecen los autores “brief grammatical explanations

acconpany the variety of drill material that enables the student to
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use the st!:uctura]. pattern ').:Jeing- presented", (Preface, p.iv)..

Mis adelante, en la Introduccidén, hacen los autores algunas
reflexiones sobre las variedades dialectales del espafiol y concluyen
"The authors of .this textboolé agreed from the beginning that the
vocabulary and grammar taught schould not represent the usage of any
one country, but rather the most univefsal". {Introduction, p.v).

M= parece una afirmacidn bastante sorprendente que tal vez influya
en las explicaciones gramaticales que se ofrecen a lo largo del
l‘.e'xto. A continuacidén explican el procedimiento que siguieron para
obtener estos "universales". Una vez elaborados los materiales,
verificaron cada uno de los ftems, tanto gramaticales como léxicos,
con informantes espafioles y mexicanos. Cuando ambos estaban de
aéuerdo el ftem era aceptado, cuando estabén en desacuerdo acudian
a;‘!infgrmahtes argentinos y colombianos. Ios autores consideran due
esto fue “in every case sufficient to find a substantially general
grammatical usage" (_i_d;qn_). Este criterio de seleccidn de formas
gramaticales ademds de peculiar e insequro parece poco riguroso.
Sin embargo, es frecuente encontrarlo en libros de texto de espafiol

como I.E, elaborados en los Estados Unidos.

4.1,3.2,1. PRETERITO VS COPRETERITQ

Es importante sefialar que estos autores presentan los dos
. tiempos siempre en oposicidn y nunca por separado. Inician la

leccidén 5 con un didlogo y en sequida ofrecen una explicacidn sobre
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estas formas verbales. Dicen que en la estructura del espafiol existen
dos aspectos del tiempo pasade que se usan de forma diferente y tienen
distintos significados.. . Mis adelante sefialan que se usa el pretérito
cuando estd expresado el tiempo especifico de la duracién de la accidn
o el momento de sﬁ terminacién. Tlustran lo anterior con expresiones
como "M cantaste canci'o--nés espafioclas toda la mafana", “Ella habld
espafiol hasta la hora de cenar” (pp. 132, 133), Sefialan mas adelante
los autores que se usa el pretérito cuando se indica el mimero de
veces que ocurrid la accidn: "Ella comid conmigo varias veces",
“Ustedes abrieron la ventana dos veces", etc. (pp. 135, 136},

Al hablar del copretérito dicen que es un tiempo pasado que se
usa para indicar accidn habitual en el pasade. En este uso lo —
" acompafian modificadores que expresan intervalos de tiempo, regulares
e irregulares. E;iemplos: "Ana comia con Carlos de vez en cuando",

“Ana comia con Carlos tcdos los d.fas" (p. 139),

Se refieren después al copretérito como coexistente con otro
pasado: *Juan leia el periddico cuando entrd Maria®. Dicen Lado y
Blansitt que la accidn de entrar se ve como pcurrida dentro del
tiempo que transcurre entre el principioyel fin de .la accidn de .
leer. Afirman que esto s6lo sucede en oraciones complejas en las
.que. la subordinada se introduce con el nexo cuando,

Considero que pese a lo incompleto y breve de estas
explicaciones, se hallan bastante apcgadas a la gramitica tradicional.
Los autores_; coinciden con ella al sefialar que el pretérito es un

tiempo pasado. Expresamente se refieren a los valores que hemos
! .
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sefialado como fundamentales de esta forma verbal; sin embargo, en
ningin momento se refieren explicitamente al caricter momentineo,
acabado, de la accidn verbal. Considerc cgue lo misto puede decirse
del copretérito: sefialan tanto 'su valor de co-pretérito como su -~
cardcter durative y habitual, aunque en forma vaga e impretisa. FEn
ninguna de las dos for:ﬁa_s se alude a otros valores de los tiempos.
A continuacidn voy a citar el didloge que se utiliza como
presentacidn de eéta lquién, con el objeto de tratar de ver si las
.explicaciones ofrecidas. son congruentes con los ejemplos.

"DIALOGO 5 LA FIESTA

Roberto y Antonio

—iQué te Eg;.‘_c'll ayer? HNo viniste? a 1a fiesta.
—No %3 Mi papi se _'J:Ei;q para Chile.

—1Ah! iQué lastima! F.‘stuvo5 animada. ‘
—iPara quién t—:-_ri6 la fiesta? '
—Para Cecilia Medina.

—¢Estudia’ en 1la universidad?

~—Estudid’ hasta el afio pasado. Ya se ql:'atil‘t.léo.8

—Yo no la conoc::-'.,9 Zverdad? .
—No, estabalo en el Peru. _mﬂé_ll ayer"™.

Aparecenen el diidlego ocho pretéritos y tres copretéritos.
Estimo que tal vez los pretéritos pueden ser explic;ados de acuerdo
con la informacidn que dan los autores: sin embargo, yo creo tjue
halbria que mencionar el cardcter momentdneo del pretérito, e insistir

~en su aspecto perfectivo (acciones acabadas).

Los tres copretéritos del diilogo, por lo contrario, no podrian

explicarse con la informacidn que el texto nos da. El 4 se refiere
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a una accidn. vista en su continuidad, coexistente con otro pasados
el 6, dificil de explicar, se refiere a una accidn duratiVa.en el
pasado de valor temporalmente absoluto. EL 10 también puede verse
como una accidn durativa. Me parece que, tal vez, seria mas ficil
entender estos usos del copretérito si se hubiera tratado en forma
més explicita el caracter imperfectivo de esta forma verbal, asi

.como el modo de accidn de los verbos.

-

4,1.3.3. ESPAROL A LO VIVO [

Es el mids reciente de los textos que se revisaron (1982}, En
el prefacio se .dice que el objetivo de este libro es proporcionar
situaciones vivas y significativas cuya finalidad es lograr_' que los
alumnos adquieran competencia comumnicativa al‘hablar y entender
espanol : ;'the.emphasis of the program, as irdicated by its tittle,
has always been Ito provide live, meaningfull situations in which’
students can acquire communicative competence in speaking and
understanding Spanish". (Prefacio, p.v).

En este texto se trabajan primero, por separado, y luego en

opos:l.cion, las formas verbales que nos ocupan.
4,1.3,3.1, EL PRETERITO

Se inicia. el estudio del pretérito en la leccidn 8 diciendo

gque tiene mds de un equivalente en inglés. A continuacidén se afirma
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que el pretérito se usa para referirse a aldo que sucédié en el
pasado. Ce;ntra su atencién en el principio o el f:‘:nal de la accidn.
Se ejemplific.a esto: “Comenzd a hablar de mis otras amigas", "Me
dio calabazas", "No te vimos", “"La llevé al cine", "Hahlé con Pablo".
(p. 175). Se practica a continuacidén y se afiaden modificadores

temporales como ayer, anoche, el afio pasado, etc.

Mis adelante, Espafiol a lo vive ofrece algunos verbos que

tienen diferentes significados en el pretérito y en el presen.te. Se
vale de la traduccién para ilustrar estas diferencias:

"saber to know

£ lo sabe. He knows it.

8 lo SUPO.- He fourd it out”. {(p. 182)

1

4.1.3.3.2, EL _COPRETERITO

En la leccidn 10 se presenta el copretérito con su explicacidn
correspordiente. Se insiste en sefialar que, tanto en inglés como en
.espafiol., hay_ varias maneras de referirse a accliones pasadas. Se dan
algunos ejemplos en inglés y se in.troducé €l copretérito diciendo-
q'ue‘ se \Usa para expresar acciones pasadas de naturaleza continua o
habjtual. Agregan los autores que -también se usa para expresar una
- condicidn o para describir la forma en que algo se veia en el pasado.
Dan los ejemplos siguientes: "Juana estudiaba mucho en la escuela",'

“Siempre habldbamos espafiol en casa", “Hacia mucho calor en México",

“Mi casa era blanca". (p. 224). Considero poco claro, e incluso
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inexacto, el .afirmar que esta forma verbal se emplea para expresar-
una condicién: "It is also used to express a condition or describe
the way something looked. in the past". (p. 224). Ademds, entre los
ejemplos que nos dan, no hay ninguno que exprese condicidén.

-

4.1.3.3,3, PRETERITO VS COPRETERITO

En la leccidn 11 se presenta ya la oposicidn de las dos

formas. Los autores empiezan atfirmando que "“The preterit, also

.. called the simple past, is.the most common past tense". (p. 250).

Esta afirmacién es peligrosa si vemos las estadisticas de Moreno de

Alba que documenta 1.871 casos de pretéritos y 1.776 de copretéritos, «~

equi;valentes al 44.% y 42.6% del total de 4.166 pretéritos

registrados por é1. 1la diferencia, cuantitativamente hablando, neo

me parece tan significativa como para afirmar que una forma es mds

frecuente que la otra.32
Repiten la informacidn cue ya habian dado sobre estas formas

verbales y 'a continuacidn sefialan que ambas formas pueden aparecer

en la misma oracidn. Afirman que el copr;atérito se emplea para

describir una accidn o condicidn vista como las circunstancias o el

contexto de alguna otra accidn. El pretérito se usa para referirse

32) Considerc que, desde un punto de vista pedagdgico, es peligroso.
hacer este tipo de afirmaciones puesto que el alumno pucde,
siempre que no sepa coh exactitud cual forma pasada emplear,
optar por "la mas frecuente". Esta es una estrategia cque se
observa en los hablantes de una L2, sobre todo en una cierta
etapa de su aprerdizaje.
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a una interrupcidn o a una accidn completa. éitan el ejemplo:
"Alicia bailaba con Federico cuando Debbie llegd". (p. 250).

Dicen mds adelante que pucden emplearse dos copretéritos en
la misma oracidn para referirse a dos acciones simultdneas Y
continuas en el pasado: "Mientras yo estudiaba ellos jugaban®.
(p. 251}.

Fl copretéritce se usa también para decir la hora en el pasado:
"Eran las siete cuando ella llegé™. (idem.)

. Despuds de ejercitar lo que han dicho, agregan .sc;lamente

algunos verbos que tienen distinto significado en ingléds seqin si

estin en pretérito o en copretérito.

.
*

Ejemplo: conocer
ilo conocia usted de nifio? Did ycu know him as a ¢hild?
Lo conoci ayer. - I met him yesterday.

Se citan ademds los verbos saber, guerer y poder que tienen

esta doble significacidn.

En sintesis, podemos afirmar que Espanol a lo vivo coincide

en gran medida con lo gque sefialan las gramiticas. Los autores
consideran el pretérito un tiempo pasédo v perfective:; insisten en

sefialar la accidn pretérita como acabada, completa. Se refieren a

los usos incoativo y terminativo. No sefialan nincuno de los valores '

secundarios, Del copretérito dicen que es pasado. Ticitamente
sefialan su aspecto imperfectivo cuando se insiste en su empleo en
acciones continuas, de cardcter durativo. Afirman que se emplea en

descripciones, asi como para referirse .a acciones habituales. Es
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el primero de los textos analizados-que expresamente sefiala el valor
de co-pretérito de esta forma verbal. Tampoco aqui se menciona

ninguno de los valores secundarios del pretérito.

4.1,3.4, CURSO DE ESPAROL BASICO

Se trata en este caso de un texto mexicano (1580) elakorado
por una profesora que imparte cursos de espafiol eﬁ México, Sin .
embargo, no es facil determinar, dado que no ilo especifica la autoré;,
para quién ha sido disefiado este curso, para alumnos que viven en
.l.biéxico o que estudian espaifiol en el extranjero.

'E1 método que se emplea es estructuralista y su &xito depende
en gran medida, as{ lo afirma la propia autor.a, de la habilidad que
el alumno posea para memorizar sobre todo los patrones gramaticales.

Sobre los conceptos gramaticales empleados en el texto, dice

la autora

The method gives the student a foundation in basic oral
Spanish through drills and audio-visual practice during
80 to 90% of the classroom hour. Based strictly on
Descriptive Linquistics, it does not emphasize
instruction in Grammar, although the patterns are
introduced under grammatical terms and Latin
terminology. (FOREWORD, p.v}.

El texto presenta primero separadamente y despudés en oposicidn las

formas verbales gue nos ocupan. . _ ;
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En la leccidn IX, ademas de las terminaciones de ‘los verbos de
la primera conjugacidn, ofrece, sin agregar ninguna explicacidén, una
lista de modificadores temporales para emplearlos con los verbos que

acaba de introducir (ahora, hoy, ayer, anoche, etc.) (p. 53). Mis

adelante, leccidn XIIT, presenta las terminaciones de las otras dos
!

:onjugaciones. En la leccidn XIX se presentan los verbos
irrequlares en pretérito y se ejercitan, perc sin ofrecer ninguna

explicacidn sobre su caricter o sus usos.

v

4,1.3.4.2. PRETERITO VS COPRETERITO

En la misma leccidn XIX se presenta el copretérito de estar
con una breve explicacidn: "Expresa una accidn indefinida durante un
tiempo indeterminadov. (p. 145). Mis adelante oi:one el copretérito -
al pretérito de estar y afirma que el pretérito se refiere a una
“Meidngque termind” y el copretérito a una "Accidn que continud
.'Llﬂeterminadamente". Practica lo anterior:l con un ejercicio de
conversacién libre: “iDénde estabas td euando dejaron el reloj?....
Yo estaba en la cocina, estuve alli dos horas''.

Mis adelante encontramos un cuadro por medio del cual se intenta

ilustrar la oposicidén pretérito/copretérito, de la siguiente manera:;
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YESTWE en el banco dos horas = i:iempo limitado
Quando LLEGUE = accidn terminal _
Pediro ya ESTABA alli = tiempo indefinido" (p. 146).
Continda ofrecielndo ejercicios para practicar el pretérito y el
qopretérito. Utiliza preguntas y respuestas como: "ZPor qué
platican tanto las amigas? Platican tanto porque estdn alegres.
Ayer no platicaron tanto porque no estaban alegres" o "iPor cué
toman leche las nifias? Toman leche porgue estdn contentas. Ayer no
1‘.bmaron leche porque no estaban contentas". {(p. 147).

Concluye lo que se réfiere a la oposicidn pretérito/copretérito
oon una "EXPLICACION DEL CO-PRETERITO PARA BASE DE CONVERSACION" .
{p. 148). -*Inicia esta seccidén diciendo que este aspecto causa
cc;nfusién entre los alumncs g -
‘ Yy résult:a que después de (after) estudiar durante

largo tiempo, cometen este error al producir las

frases que contienen las dos formas. &Qué es lo

gues hacen? Pues, unos usan solamente el pretérito

o pasado indicativo, vy otros abusan del

copretérito. (p. 148).
A continuacién, después de afirmar que es €ste un problema dificil de
‘explicar, se refiere al caricter acabado/inacabado de estas formas
verbales: “el pretérito describe una accidén que termina en un tiempo
limitado: el imperfecto no determina la duracidn de la accidn y no
sabemos si efectivamente se termind®. Lo ilustra con el ejemplos
"Encontramos a Juan cuando ibamos a la casa" y, en sequida, ofrece
una explicacién del caricter de ambas formas en esta oracidn,

valiéndose de la traduceidn al inglés: "(It is a fact that we met him

but we might have changed our minds about going on to the house)™,
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-(p. 148). fTermina haciendo unas prequntas. BEn una de ellas le
pregunta ai alumno si entiende porgué se llama co—pretéri.to. En
" sequida sefiala, por primera vez, que ambas =on acciones. pasadas y
que una se completd y la otra no. |

En la leccidn XX, idltima en que va a tratar el problema,
.presenta los verbos irrequlares del copretérito y alguncs nueves
usos de esta forma verbal,

Se vale del siguiente cuadro:

COPRETERITO
IBA a la escuela (was going) cuando VI a Maria
ERA la una- (was) cuando SALT de laescuela.
TENIA hambre (was hungry) v cuando LLEGUE a la casa.

Poir medio de €1 ejemplifica lo que explica a continuacidn:
“"COPRETERITO - two actions in the past; one of which is completed
within the time that ancther action was being performed". (p. 152).
Después de practicar 1o.anteri.or sefiala, mas adelante, que el
copretérito se usa para expre-sar accion pasada habitual. Termina la
leccidn ofreciendo mds ejemplos y ‘ejercicios para practicar lo
anterior.

Vemos entonces que el Qurso de espafiol bidsico tiene también una

orientacidén basada en las gramiticas. Miy en particular sefiala el
cardcter acabado/inacabadd de las acciones pasadas; también, por
medio de una pregunta, se refiere al caracter y al significado de

co-pretérito.
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Es interesante hacer notar que esta autora, cuando introduce
el pretérito lo acompafia con un ejercicioc de vocabulario:
" “Expresiones de’ tiempo'. En él nos ofrece modificadores temporales

{ahora, hoy, ayer, anoche, etc.) que, evidentemente, deberan

acompaflar al tiempo verbal que acaba de introducir. Es el Unico texto

de los analizados en este trabajo que utiliza ahora, hov + pretérito

de indicativo. En esto coincide con algo que ya hemos comentado

antes, sefialado por Moreno de Alba, sobre el uso de los modificadores
temporales que acompafian a los pretéritos mexicanos. (cf. Valores, ai
2.1.2). Sin embargo, a pesar de esa lista - de modificadores que

da la autora, no presenta hunca ejercicios con hoy o ahora + pretérito

de indicativo.  Solamente aparecen en oraciones aisladas a lo largo

del texto: "iQuién debe barrer la casa? La sirvienta, pero hoy ni
barrid ni sacudid los muebles". (p. 88). "Pedro le dio $10.00 a
-Juan esta mafiana. (p; 142).

Otra cbservacidén que me pérece pertinente anotar amui es que,
aparentemente, para la autora no es importante, cuando presenta y
pi:actica el pretérito y el copretérito (lecciones IX, XIII y XIX),
sehalar que ambas formas son pasadas. Esto s8lo se dice hasta el
final de la leccidn XIX, por medio de una pregunta: "Zintiendes que

éstas‘son dos acciones en‘ tiempo pasado?" {p. 148). Parece un tanto
sorprendente el hecho de que se insista tanto en el cardcter acabadf:/
inacabado de estas formas sin sefialar igualmente que ambas son
pasadas, Es incluso posible que se pfes_te a mayor confusidn. 'ébr.
ejemplo, cuando en la leccidn XIX sefiala que el pretérito se refiere

a una "Accidn que termind® y el copretérito a una “Accidn que
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' continud i@eterminadmente", &no podria pensarse que esta dltima
'pueda llegar al presente, y crearse asi mayor confusidn?

Ya para concluir resta sefialar que la autora no hace hincapié
en los usos incc;ativo y terminativo del pretérito, como tampoco se
‘refiere nunca a los valores secundarios del pretérito y del
copretérito. ELl énfasis de la informacidén estd en el cardcter
acabado/inacabado de estos tiempos y en el valor co-pretérito y
durati;ro del copretérito. De una manera tdcita se refiere también
Eﬂ. valor iterativo del copretérito.

Hemos visto a través del andlisis de estos textos que todos ‘
~——an mayor o menor medida— ofrecen explicaciones gramaticales que,
aunque muy-simplificadas, estan de acuerdo con las graméi:icas gue se
ha:m ahalizado antes. Podemos a.flrtnar que, en principio, y a pesar
de‘- que 1a simplificacién se lleva en ocasiones hasta extremos
.'inaceptab].es-, se le -estén dando prescripciones al alumno. Los textos
ue se ha;.n revisado no hacen ma= que repetir una informacién que

supuestamente le va a ser de.utilidad al alumno para usar la lengua.

4,1.4. SPANISH FOR TEACHERS |

© Para concluir con la revisidn de los trabajos que nhos hemos
propuesto sOlo nos resta analizar lo que dice William E. Bull scbre
el problema cque nos ocupa. Este libro, Spanish for Teachers, Applied

Linquistics, fue publicado en 1965 y presenta, segin lo dice su autor

en el prefacio de la cbra, "the results of some fifteen vears of
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liﬁguistié and methodological research designed specifically to test
the practical classrcom ceonsequences of new formulations to old
problems". (Preface, p.-iii). Considero también importante anotar
acuf, tanto la definicidén que ofrece Bull de la lingliistica aplicada,
como de sus propdsitos i e |

Applied 1inguistic;=; 'is a fr-ontier discipiine which has

no tradition of £irmly established facts and

principles.(...) The purpose of applied linquistics is

to discover resolutions to practical problems by

reformulating them from the point of view of general

linguistic theory. (Idem.).

Bull propone un acercamiento diferente al estudio de la lengua
con el fin de poder élcar{zar 1o cue parece ser su preocupacidn
fundamental : lograr un métode adecuado para la ensefianza del espafiol
como LE. Considera que durante la primera mitad del siglo XX c'asi -
todos 195 ini_;entc;s por mejorar la ensefianza de la lengua sufgiex:on
de la experimentacidén en metodologia de la énseﬁan'za. La a_tencién
se centraba, casi sin excepcidn, en proce.sdimientos de clase, técnicas
de ensefianza y problemas administrativos. Se empleaba mucho tiempo
" en cuestiones cotﬁo-qué ta;xto deberia usarse la lengua materna durante
1la clase; el orden de presentacidn de las cuatro habilidades; el
empleo de recursos visualfes; eleCtrén-icos, etc.; la presencia/
ausencia de conceptos gramaticales. en la ensefanza, etc.' Considera
RIll que se ha dado poca atencidn al hecho de que la informacidn
. lingiiistica (gramitica, reglas, etc.) que se usaba en todos esos

éxperimmtos es esencialmente la misma desde fines del siglo XIX.

Mis adelante dice el autor que uno de los postulados de su libro _
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consiste en afirmar cue un mayor entendimiento de los préblemas

que enfrentan maestros ¥ alumnos dara como resultado un avance
considérabl_e en los procedimientos de ensefianza. Por otra parte,
postula Bull que un huen niimero de esos problemas es fundamentalmente
lde naturaleza 1ihg1'i:fstica. Esto se traduce en la necesidad de
profundizar en la .'i.ingﬁistica antes de broporierse elaborar métodos
de ensefanza. (cf. Introduction, pp. 3-19).

En lo que se ref:.ere a pretérito y copreter:.to sefiala Bull

.

'que la gran diferencia de las funciones contrast:.vas de estas forrnas
verbales 'puede ‘evitarse si el problema se formala adecuadamente. No
son tiempos separados,'élice Bull, a pesar de lo que get;eralmente se
afirma; contrastan mas bienen términos de aspecto: . -

There are three sets of contrasts which need to be
kept sharply differentiated and have to be taught
separately. First, since the Preterite and the
Imperfect are oriented to RP (retrospective axis),
-they not only stand in contrast with each other but,
in addition, stand in contrast with the Present.
The Present, in its systemic function, states that
an event is in progress (imperfective) at PP
{prime aixs). The Preterite, like the Present
Perfect, states that the event is perfected anterior
" to PP (ilo hace? No. Ya lo hizo). The event is not
oriented to RP; it is treated as bei.ng simply
anterior to PP. (p. 167). :

"Bull considera que tanto el copretérito como el pretérito deben
,ccmpa;:arse con el presente. El presente puede émplea:se para describir
series de eventos © acciones habituales que transcurren en el presente

y posiblemente continuardn en el futuro. (José hace reatas; Maria

canta bien}. Son imperfectivas. Pueden contrastarse con diferentes

actividades que transcurrian en un momento anterior al presente.
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José hace reatas. Antes hacia anillos. e
Maria canta bien. Hace poco cantaba mal.

These events, it should be noted carefully, are not

oriented to RP. The contrast is exclusively

between what happens in the extended present and

what used to happen prior to this present. In other

words, what used to happen makes sense only when

compared with what is taking place now (si, vivia en

México, pero ahora vive en California). {p. 167).

El sequndo contraste pretérito/copretérito existe porgque el
copretérito puede describir acciones planeadas que debian haberse
!levado a cabo en el pasado. Dice que se casan/Dijo que se casaban.
la consumacidn del evento se anticipa al pasado, El pretérito no
realiza esta funcién.. Cuando se combina el pretérito con un verbo’
de lengua o de percepcidn (reporting or cbservation) siempre describe-
un evento anterior al que est3 siéndo reportado u observado. E
pretérito tiene que ver con lo que ha empezado o terminado. (Dice
' (Aijoi que se casaron); el copretérito describe lo que todavia estd
en su transcurso.

El i:ercer contraste se ve cuando el evento en consideracidn
tiene algin aspecto simultineo con el pasado. Hay tres posibles
‘relaciones porque 'los eventos tienen sélo tres aspectos: iniciativo,
imperfectivo y terminativo. En otras palabras, un eventc puede
empezar, transcurrir o terminar en el pasado. El copretérito
reqularmente describe el evento que transcurre. EL pretérito se usa
para describir los aspectos iniciativo o terminativo., Dado que el

pretérito tiene una funcién dual, la diferencia deberad inferirse de

la naturaleza del evento o del contexto.
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En espafiol —sefiala Bull— no hay una manera formal de clasificar
eventos lo que no significa que no estén divididos en conjuntos
funcionales. Bull considera dos grandes grupos: 1‘) aquéllos que no
pueden ser reportados u ‘obser{rad‘os sino hasta que terminan (chocar,
romper, despegar un av::.ép,l etc.) y 2) los eventos que son ohservables
desde el instante de su"';ln'iciacién (comer, llorar, caminar, etc.).

Rall los llama eventos ciclicos vy no-ciclicos. Debe prestarse una
atencidn cuidadosa al hecho de que estos témminos se refieren solo a
195 eventos y no a las clases dé los verbos. La funcidn del pretérito,
entonces, esta dete_rminad_a por el contexto o por ‘el universo del

discurso: Comid / Comid una manzana.. Concluye Bull haciendo notar
(no-ciclico) / (ciclico) .

"that the classical rule 'which states that the Preterite refers to an
event completed in the past does not describe the facts" (p. 169),
Cita como ej_émblos: "Induve a los once meses" {todavia ando) y "lo
arreglaron y funciond" (ﬁodavia funcionaY. Parece que agqui Bull

- mezcla el concepto de tiempo con el de aspecto verbal. En los
ejemplos que nos da se habla de la terminacién de la perfeccidn (del
momento en cue la accidn lleqd a ser perfecta) y no del tiempo.

Hace notar Bull que lo primero que debe hacerse al ensefiar estas
formas verbales es lograr que los alumnos reconozcan los tres
aspectos de un e\-rento: una vez logrado esto no serd dificil adquirir
las reglas correspordientes., Por otra parte, afirma que la
existencia de eventos ciclicos/no-ciclicos hace que sea necesario
emplear dos verbos para ejemplificar la diferencia entre aspecto

“incoativo y terminativo.. (cf. 14 Verb Forms, Tense System, and
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Organization of Events, pp. 149-173).

A pesar de que Rull se propone hacer algo nuevo y apartarse de
la gramitica tradicionql, nc me parece gue lo haya. logrado. En
resumen, Bull sugiere qu.e se del:;en estudiar las formas verbales
contrastadas en térmiqqs_. de aspecto. FPropone tres contrastes:

1) pretérito vy copretérﬂ:o/presente: 2} pretérito/copretérito (evento
terminado/eventa en su transcurso) y 3) pretérito/copretérito ‘
(aspectos iniciativo, imperfectivo y terminativo). Por otra parte,
habla de una clasificacidn de los eventos; considera gue pueden
clasificarse dentx:o de dos grandes grupos: eventos ciclicos y no-
ciclices, que corresponde.rian al modo de accidn. perfectivo o
imperfectivo. Me parece claro que BRill sigue dentro de la tradicidn
gramatical que hemos visto antes en este capitulo, que se nutre de
ella y simplemente intenta darle un enfoque pedagdgico diferente.
Este enfoque es, én mi opinidn, lo mis vilido del trabajo que acabamos
de revisar. - |

- Con el comentario sobre Spanish for Teachers hemos terminado de

révisar los materiales que nos habiamos propuesto al principio de
-este trabajo; hemos tafbién hecho algunas observaciones que se han ido
planteando a lo largo de todo el capitulo.

4,2, SEGUNDA PARTE

4,2.1, gﬁ'ANALisié DE_PRETERITO/
OPRETERITO EN_ALUMNOS
DEL_CEE

Ahora bien, con el fin de recoger algunos datos precisos que

_nos permit;ieran determinar los principales problemas gue los alumnoes

\
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tienen en el uso del pretérito y el .copretérito, se elabord una
pegueiia prueba {ver Anexo A). Se compdne de dos partes: en la
- primera se dan 13 oraciones en las que el alumno debe llenar un
espacio en-blanco con la forma verbal que considere adecuada
{pretérito o copretérito). Hay 27 espadios en.blanco due corresponden
a 15 copretéritos y 12 pretéritos. Se eligid intencionalmente este
~ tipo de ejercicio de "llenar los espacios™ porque el alumno esta

familiarizado con él.

-Para la segunda parte de la prueba, se tlabord un pequefio 0
;:;.\ento y se utilizé el mismo procedimiento de llenar blancos (ver
I;\nexo B). En esta prueba hay 52 espacios que corresponélen a 22
copretéritos y a 30 pretéritos.

Los datos (errores o aciertes) que se oi)tuvieron de estas
pruebas constituyen la iinica informacidn gque se \'ra a manejar en este
trabajjo. ‘Sabemos, claro esta, que en estudios de esta fndole se
p.leden tomar en cuenta otras variables: edad, sexo, nacionalidad,
mimero de lenguas que habla el alumho, actitud, motivacién; etc. B
el caso particular de los alumnos del CEE seria importante contar con
,inﬁormai:ién que nos pefmitiéra saber cudnto espafiol emplean los
alumnos fuera de 1a éscuela: esto es, tenher datos est:adisticamem";e
confiables, por 16 menos, sobre cuantos alumnos viven con familias
mexicanas y cudntos viven con .sus propias familias, para poder
determinar sus principales necesidades y areas de interés en espaﬁoi..

Otro dato sumamente importante seria aquél que nos diera

informacidén scbre porcentajes relativos al mimero de alumnos que
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llegan al CEE sin haber tomado nl:i.ngﬁn curso de espafiol en su pais y
los que llegan. a niveles mas avanzados por haber estudiado espafiol
con anterioridad. Estudios estadisticos de estos y otros tipos
deberin hacerse. La informacidn gque nos proporciocnen rios permitira
tener, por una parte, un perfil claro y preciso del alumnc del CEE
Yy, por otra, datos que nos permitan pocier introducir otras variables
en trabajos de esta naturaleza. Todo ello redundaria en que, en un
futu.ro ., pudiéramos realizar estudios que nos dieran mucha mas luz,
;51 como poder obtener.resultados cada vez mas confiables.

Las pruebas se aplicaron a dos grupos de alumnos del CEE, de
diferente nivel: Espafiol II (intermedio bajo) y Espafiol IIT
'(:i..ntemedio alto) con 13 alumnos ga.da uno (Espafiol II: G-LM, Espafiol
ITI: 6 I.-M).33 .Esto se hizo una sémana antes de gue finpalizara el
C\:llrso. Aplicarla a aiumnos de dos niveles diferentes obedece a un
interés por saber cué tanto ée avanza de un nivel a otro por medio de
la instruccidn formal y del contacto con la 1é1gua.

Del andlisis cualitativo y cuantitativo de estos datos,
pretendemos poder_especul;r scbre el o los aspectos que el alumno no.
infiere a Vpart:i.r de las reglas gramaticales que se le ofrecen, asi
como detectar cudles son los errores mads frecuentes,

El Mde datos se compone de 2054 formas verbales, tal y

como aparecen a continuacidn:

33) Sobre las lenguas maternas de estos alumnos hablaré brevemente
mis adelante en este mismo capitulo -(ver Qiadros Jy K).
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PRETERITO COPRETERITO ~ TOTAL

la. parte . 12 15 79
. X .13 alumnos

2a, parte 30 22 1027
42 37 _ X 2 grupos

TOTAL 79 ' 2054

Para llevar a cabo el estudio se procedid en primer término a
asignar un ;1\."1mero a cada forma verbal (ver AneXos A y B). Esto se
t;izo en forma progresiva para efectos del manejo de los datos
exclusivamente.

A continuacidn, tomando como base el cuadro que presenta Fulvia

Colombo en La Categoria verbal de-aspecto en gramdtica espafiola, en

el cual ofrece "las posibilidades aspectuales que con mis frecuencia
se présentan al combinar el pretérito simple y el pretérito imperfecto
con le xemas verbales perfectivos e imperfectivos ",34 se elabord el
siguiente cuadro, asi como las claves que nos permitieron clasificar
las formas verbales que se estin estudiando (Cuadro A).

Para poder asignar la clave correspondiente a los verbos de 1#
muestra, se analizé cada uno de ellos en su contexto. Sabemos que
en lo que se refiere al modo de accidn de un verbo, puede resultar un
tanto incierta la clasifica.c:ién, sin embargo, para efectos de
metodologia hubo cue llevarlo a cabo con el fin de agrupar las formas

verbales para poder trabajarlas. B los casos mas dudosos, al lado

34) Fulvia Colombo, La categorfa verbal de aspecto en gramatica
espafiola, Tesis, UNAM, 1983. p. 119.
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CUADRO A

ASPECTO

MODO DPE ACCION

EFECTO DE SENTIDO

perfectivo +

perfectivo

imperfectivo +

perfectivo +

a) Momentineo o de breve duracidn.
Muchos significan transicién de
un estado a otro.

b) Durativo que implica o conlleva
la nocidén de término. .

perfectivo

a) Momentdneo o de breve duracidn.

b) Durativo que implica o conlleva
la nocidn de término.

imperfective

imperfectivo

imperfectivo +

Acciones repetidas o habi tuales
Sentido de intencidn o conatu.

La accidn se presenta en su
desarrollo, sin llegar a su
término.

MAccicones repetidas o habituales

La accidn (por el aspecto
perfectivo) se ve de principio
a fin, con una duracidn
-claramente delimitada.

En ocasiones se sefiala el
.principio o el £in de 1la
accidn o del estado.

El aspecto imperfectivo
acentda el cardcter contimio
(o intermitente) —durativo
del lexema. La significacidn
del verbo se ve en su
transcurso, sin idea de
principio o fin.

P + P(a)

P 4+ P(b)

I+ P(a)
I + Pib)*

I + Plc)

I 4+ P(d)
P +. I(a)

P + Z(b)

*) No aparece en estamuestra. Moreno de Alba tamboto registra ningin caso.




de la forma verbal se agregd una {(t) cque indica que el verbo en
cuestidn se considerd de tendencia perfectiva (P) o imperfectiva (I}.
tha vez agrupados los verbo_s, dentro 'de las nueve clases que

nbs da el cuadro A, se procedid a clasificar los errores y los
aciertos que aparecen en las pruebas que se aplicaron a los alumnos.
Para 'hacerlo se utilizaron los sidquientes simbolos c{= correcto},
i(= incorrecto), @{= no contestd}, ?(= incomprensible) y *(= otra
forma verbal}. También se asignd un mimero a cada alumno para
efectos de identificacidn. Se obtuviercn los resultados q‘ue a
continuacidén se presentan, (Cuadro B).

- Antes de hablar del andlisis y de sus resultados, considero
. conveniente volver a sefialar que este trabajo no es mis que una
muestra ¥ que, en modo alguno, se pretende probar nada con .el anidlisis
de los datos, que obviamente resultan insuficientes para obtener
resultados cor:lfiables; Este estudio no es Mas que una bisqueda de
caminos, como se habia dicho ya, que nos lleven a una mejor
comprensidn del aprendizaje y de la ensefianza del espaficl. Por otra
parte, me parece importante anotar aqui que los dos grupos de alumnos
gue se utilizaron para la muestra, corresponden a dos grupocs de
espafiol, niveles II y III, del CEE, tal y como estaban conformados.
Esto és, no se eligieron en forma especial los alumnos sino que, por
lo contrario, se tomaron dos grupos completos. Tal vez valga la pena '
afiadir que estos grupos son enteramente tipicos en lo que se réfiefe
él nimero y variedad de nacionalidades ¥ lenguas maternas,

Fl analisis de los datos se va a llevar a cabo en dos diférent_es
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. ) : " cuncro B

CLAVE . :
YERBO Agz;gg'r‘g; ALUMNO No. (oRUPO Ay RESULTADO ALUMNO No. = (GRUPO B) RESULTADO

ACCION 123456789 10 11 12 13 c i g 7 *© 1 23456789 2011 22 13 e i g 2 0
tomaba () Jt+P(a)eliicceceec ¢ 1 ¢ | 10 23 ceccecececi ¢ ¢ ¢ c |22 2
regresaba I+P(d)] iftifecidce ¢ 1 ¢ 1 s 7 1 cicicceci ¢ e 1 ¢ e 4
era I+1I ccceocceceec ¢ ¢ ¢ i 2 1 cceccecce & € ¢ € 13
iba () |T+P(Ad} fccedicece ¢ & e | 210 3 cceciceceeec c ¢ i ¢ 11
se ponia I+P(a)l cecececeecdi ¢ ¢ c | 312 1 cceiccecice ¢ ¢ & c 10 3
habia I+1X ceciceecce ¢c ¢ c cf 12 1 cccocececece ¢ ¢ ¢ ¢ |13
estSbamos I+1I ceecicece ¢ ¢ € c ] 12 1 ecececceccicc ¢ ¢ c}121
se fue P+P(b)] icececcce iceoe 11 2 cceegcececgcCce Cc € & € 13.
se cala IT+P(a)) 2iccicceec ¢ ¢ ¢ c| 10 2 1 icececcediiic i c e 8 5
vela (£) jr + I 72cicccecece ¢ e e cf 11 1 1 ceciceciic e i 4
me rompl P+P(a)) cecceccecec ¢ c ¢ e 213 cccceeccoe c c c ¢} 13
choqué P+P(b) iceiiicic i i i ¢ 5 8 iceicceii c i i ¢ 7 6
comieron (t) IP+ I (a)) ceccccecccec ¢ ¢ ¢ ) 13 lcccecceec ¢ e ¢ c 12 2
hicieron . (£) {(P+ I () iddididccecic cc e 7 8B ccceccocccece ¢ e ¢ 1]12 1
vivias I+1I Pecececicec ¢ e e el 11 12 1 iicececiidc c e e ¢ 9 4
ibas () frt+rp @ giciicece ¢ cc | a3 1 cicecececc ¢ ¢ ¢ ¢ 12 1
contegtd P+Pf(a)] iccleicee i ¢ ¢ ¢ 9 4 ccceccecec € ¢ ¢ © 13
estaba I+1 ccecegceecce ¢ ¢ ¢ ¢ [-13 cececcecc e e ¢ € 13
entrd P+P(a)) ciceecececec ¢ ¢ ¢ ¢ 12 1 cccececcce £ & €& € 13
se llevd (t) [P+ P(a}f ceicicicec 1 c'c i 8 5 cecececcecec & ¢ ¢ & 13
estaban 'I-Q-I icecicece ¢ i c ¢} 10 3 -eececceccce ¢ c 1 e 12 1
llegd P+P(a)) icecececece 1 1 ¢ ¢ 20 3 ceccceccecce ¢ ¢ 1 ¢ 151.
sequemd (t) [P+P (b) 1dcciicidi i 2 4 1| 310 ciciiicect e c iec| 76
piaticaba I+1I ccecoceccecec € ¢ ¢ c | 13 cc.cccccicccc‘..c 12 1
fui (t) (P+P ) cecccececee ¢ ¢ e 1 12 1 ceccececcce ¢ ¢ ¢ ¢ |13
develvd P+P(a) celiicececec i ¢ ¢ ¢ 10 3 cccececedecec e cc e 12 1
estaba” I+1 fcedlcecce ¢ 1 ¢ 1 9 4 cecccecececice ¢ . e |12 1
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No.

28
29
30
a1
32
a3
3u
as
36
37
as
ag
"o
u1
u2
43
Hy
45
us
u7
ug
ug
50
51
52
53
i

CLAVE

PR s s

.VERBO jn:s{g'}nzg'rg; © ALUMNO Yo. (GRUPD_A) RESULTARO ALUMNO No. (GRUPO B) RESULTADO
: .ACCIGH .123455789.1:0111213 GEG?*712SH~5678910111213 c i g 72 N
-ava I+1I ieiiciecece ¢ e e 1 8'5 cccececcediec e c e ¢ 121
.v:lvia I+1 cceceecilicece ¢ i ¢ 1 ‘10 3 eeceecececec ¢ & i e | 12 1
‘gustaba “Jre ceelcccce erc ¢ ¢ | 42 1 .ececcecece ¢ e & c | 13

i (¢) P+Pfa)) cceececcece I ¢ ¢ ¢ 12 1 ‘ececiccice c 1 c]o 3
era I+1 iceiccecee ¢ ¢ e e ) 11 2 ic‘ccccc._,i:'c.c 1 e cl11 2
estaba I+1I icciiceece ¢ ¢ 'c ¢} .10 3~ ccc-.ccé:”c'c.c._c e i cf 12 1
era I+1I iciediediie ¢ i 1 i 5 8 cecececiici i ¢ i e 8 S
esperaba I+ I iceilcecece c-e ¢ ¢ L1112 ceccceeceece ¢ ¢ ¢ c| 13 .
-lavantaba I+P(a) cccececdice ¢c ¢ ¢ ¢ 12 1 icecccceece ¢ c e cf12 1
‘veia (£) T +1 cecececice ¢ ¢ c e} 12 1 lececcece ¢ ¢ ¢ | 12 1
‘parecia I+I° deciceice e ¢ c | 10 3 ‘cccceccici i e e 1| 9 &
-estaba I+1I dedicceclecec ¢ ¢ c e 10 3 fgeceeccdidec e ¢ ¢ e 10 2 1
fumb ) P+P() cecciccecece i 1 ¢ e} 10 3 cececcieci i 4 ¢ 1| 8 s
traté P+I(b) L1cceiciecic ¢ ¢ i B 5 ccececlice ¢ ¢ ¢ 4 10 3
pudo PrI(a) icdcicici I # ¢ % 7 1] cicccecceece c c e e 12 1
estaba I+1I cecececlcee ¢ ¢ ¢ ¢ 12 1 cccecccee ¢ 1 e ¢} 12 1
ereyd P+I(B) ceelccece e ¢ ¢ ¢ 12 1 icceccecce ¢ ¢ 1 ¢ 11 2

. esperaba I +1I iceciccecce ¢ ¢ ¢ ¢ 11 2 ceccecegoceoe &8 Cc ¢ 13
cambi8 P+Pla) iccicicece i 1 ¢ e 8 § cceccceceie ¢ ¢ ¢ & 12 1
rieron P+Ia) iccicicee 1 1 ¢ e B 5 ccecceccicc ¢ e cf 12 1
desaparecisé P+ P(a) iciicicec i 1 ¢ ¢ 17 6 cceceeccecic ¢ ¢ ¢ &y 12 1
vio P+IM) cciicicee i ¢ c ¢ a y cececceccee € ¢ -1 el 12 1
era I+1 icicecici ¢ 1 4 41 6 7 cicdediilce 1 ¢ i ¢ 7 6
esperaba I+1I icccececeec ¢ e & & 12 1 ceececgcecce ¢ ¢ ¢ ¢ 13 R
se sentd P+rPla) ficicicece i c e ¢ B S ccecececcicec ¢ ¢ ¢ i} 11 2
abrid P+PCaf 1icilecicee i e ¢ e 8 5 cececceilic ¢ ¢ e i) 11 2'
tratd P+l1la)) ceccececcecee 1 41 i ¢ 10 3 cceceecacecic ¢ ¢ i cf 13 2




No.

55
S6
57
58
59
60
61
62
63
64
6%
66
67
68
69
70
71
72
73
T
75
76
il
78
79

CLAVE
ASPECTO +

VERBO {5inctnn’| ALUMNO No. (GRUPD_A) RESULTADO |  ALUNNO No. ' (GRUPO B) - RESULTADO,
ACCIéN 123456789310 1412 23 e I @ 2 N 423485678910 11 12 13 e 1 g 2 W

cerrh P+P(a)jceciceece 4 ¢ ¢ ¢} 11 2 cceciceeic e ¢ e e¢fl11 2
camind P+I(bcecicecce i ¢ ¢ ¢ |11 2 "eeceicecediil e crec e i0 3
estaba I+1 iciceeeccec ¢ 1 ¢ i 9 4 cceceilicecicdl ¢ c ¢ c| 10 3

se fue P+P(b) cicceiceec c c & ¢ 10 3 ececececececc ¢ ¢ ¢ o} 13
regreab P+P(b) etidecitece 1 ¢ ¢ ¢ 5 ieccicecce ¢ £ ¢ ¢ |10 23
abrib P+P(a) iicicececec i ¢c e ¢ 4 icccececec ¢ i ¢ 11 2
empez4 P+P(a) ecececece i ¢ c e j12 1 ccciccecce ¢ ¢ i e} 11 2
sabia I+1 ciiiceice i ¢ ¢ 8 s ccecececedice ¢ i 1 4 g 4
se levant$ P+P(a)jceccdlcecee I 1 e e 10 3 icecceccecec ¢ i ¢ of 11 2

se fue P+P(b)ececilececee I ¢ ¢ el 11 2 icccceccee ¢ i ¢ e] 11 2
esperd P+TI(a) idccecicicec 4 ¢ 1 ¢ 7 6 icciceitidi 4 431 41 9
fue P+I(a) idicid2eci i e ¢ 4. 5 8 iiiicececicec & ¢ i 6 7
1legs P+P(a)] Lceceicicece i ¢ c ¢ g 1 icediccceidl ¢ i ¢ ¢ 8 5

se fue P+P(b) iidciciccec i c 4 ¢ 7 6 - iicecicicdl ¢ ¢ 1 ¢ 7 6
sali6 p+P(a) t1cicccece £ c 4 c| 68 5 cecececcei e e e e]12 1
se quedbd P+P(a)y cceiideidf i i 1 ¢ 5 8 cicifiitistd i ¢ e 1 4 9

se alejaba I+P(e)) iidcceceic e ¢ c ¢ 8 4 fcciceceiil e i ¢ 4 6 7
empez6 P+P(a) cdcecceceiec i ¢ ¢ ¢ 20 3 cceecececiec ¢ ¢ i ¢ 11 2
estuve P+I(a) edciecitii £ ¢ i t| 5 @ 1eeidiiid I c e i| u-9
desapareci8 P+Pfla)) ceiiedicee 1 ¢ ¢ ¢ 9 4y cceceecccic i ¢ ¢ if 10 3

me queds P+pP(a) 1ect11i144 ¢ 1 4 1| 310 ticitidcs & £ c 2} 310
esperaba- I+1I cceeedlcel i i ¢ ¢ g 4 ciceccecee ¢ e ¢ cf| 12 1
estaba I+I icevccecece & 4 c i 9 4 .l . ccecececce ¢ e i:-c}] 12 1
era I+1 icdiecececee i 1 e 1 8 5 cceiciici & ¢ ¢c ¢ B 5

se refa I+1 ietececeed 4 4 i i 6 7 clicieciliced 1 ¢ e ¢ 8 5

TOTAL: |737786 2 2 2 TOTAL: |B2079 1




niveles: uho cuantitativo y otro cualitativo. En el primer nivel, de --
la lectura del Cuadro B, podemos ya ver los restiltados siquientes.
Dal total de 1027 formas verbales por cada grupo se obtuvieron los

datos siguientes:

CUADRO C
GRUPO A.- 737 aciertos (71.76%)
284 errores {27.65%)
6 otros ( .58%)
' GRUFO B.~ B30 aciertos (80.81%)
A 196 errores {19.08%)
1 otros { .09%)

De estos porcentajes podemos ver dos cosas: a) El indice de
error si es muy alto (28.23% y 19.17%), lo cual confirma la hipdtesis

planteada al inicio de este capitulo, y b} La diferencia en el

po'.i:centaje de aciertos y errores entré ambos grupes no es muy
significativa: 9.05% y 8.57%,' respectivamente. Lo anterior podria

dar lugar a la formulacidn de otra hipStesis: los alumnos aprenden

may poco sobre este problema especifico en el transcurso del nivel

IXL; 'es_to es, el égntacto con la LT vy la ensefianza formal modifican
poco lo que ya sabian sobre el empleo de estas formas verbales. Esto -
nos permite suponer que, dada la frecuencia de aparicidn del pretérito
¥y €l copretérito en la lengua hablada,35 el alumno tiene que

aprenderlos en una etapa temprana de su aprendizaje y, después, una

vez “Eijadas" las reglas que emplea para usarlos, le es dificil

35) El preterito (11.7%] y el copretérito (11.1%) corresponden al
22.8% del tvotal de formas verbales documentadas por Moreno de
Alba {c£. Valores). ..
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modificarlas.

1

"datos que aparecen en el Quadro E.

_irrelevantes para nuestro estudio.

.{ntirnamente relacionado con la ensefianza.

Lo anterior se traduce, en mi opinidn, en un problema '

Para llevar a cabo el segundo nivel del andlisis —andlisis

cualxtat:.vo-—, se procedid de la manera siguiente:

Se agruparon las 79 formas verbales de acuerdo con su clave

correspondiente (Cuadro D).

Se sumaron los aciertos y errores de

cada clave y de cada grupo con el fin de obtener un promedio que

nos permitiera analizar cada clave por separado.

Se obtuvieron los

CUADRC E-
PRETERITO ‘COPRETERITO
[ clave Grupo A Grupo B clave Grupo A Grupo B
c i c i c i c i
p+P(a) | 9.0 3.9 | 10.6 2.3 Jix 10.0 2.8 | 11.0 1.8
P+sP(b) | 8.5 4.4 9.8 3.1 JI+P(a)11.0 1.7 10.5 2.5
P+I{a}| 7.5 5.3 9.1 3.8 [|1+pP(c)]| 9.0 4.0 6.0 7.0
P+I(b) { 10.0 3.0 10.7 2.2 [1+P@@)| 8.0 4.3 10.6 2.3
5.0 16.6 40.2 11.4 | 38.0 12.8 38.1 13.6
PROME PROME
bro- | 87 4.1 10.0 2.8 bIg- | 95 3.2 9.5 3.4
NOTA: Se habri observado que no todas las sumas dan 13. Esto se

debe a que no se estin tomando en cuenta los mimerovs que

corresponden a @ (no cgntesté) .

2 (incomprensible) y * (otra forma

verbal), por considerarlas cuantitativa y cualitativamente
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CUADRO D

1) I+T (2) P + Pla) . (3) P + P(b) (4) P +I(a)

wav. |’ A B NoV. B B Nev., A B Nev. A B

3| 1241 13 1 13 13 8 | 11-2 13 13 | 13 121

6| 1211 13 17 9-4 13 12 5-8 7-6 14 7-6 12-1

71 1211 121 19 12-1 13 23 3-10 7-6 a2 5-7-1  |12-1

10| 1124 9-4 20 8.5 13 25 | 1211 13 a7 8-5 121

15 | 11aa 9-4 22 10-3 1241 a0 | 10-3 8-5 54 | 10-3 112

18| 13 13 26 10-3 12-1 58 | 1o0-3 13 85 7-6 Tao9

21 10-3 12--]_. 31 1221 10-3 59 8-5 10-3 66 5-8 6-7

2a | 13 12-1 46 85 121, | 6a | 11-2 11-2 7 58 4.9

27| “9-a 12-1 | 48 7-6 121 68 7-6 7-6 :

28 | 8.5 121 52 8.5 11-2 §77-40 5.28 8 | 60-43 . | 73-31

25 t 10-3 121 53 8-5 11-2 8.5-4,4% [9.8-3,1% 1 7.5-5,3% | 9.1-3.8%

30 | 1241 13 55 | 11-2 11-2 - L :

2 B2 2 A B 12 (5) B + I(b) (6) T + Pla)

32| ‘5.8 8-5 63 10-3 11-2

35 | 11-2 13 67 9-4 . 8-5 a1 8-5 10-3 1 | 10-3 12-1

37| 1211 1241 69 8.5 1241 44 | 120 1-2 5 | 121 10-3

38 | 10-3 9-4 70 5-8 49 49 9-4 i2-1 s | .24 8.5

39 | 10-3 10-2-1 | 72 | 10-3 11-2 56 | 11-2 10-3 36 | 120 121

43 | 129 121 74 9-4 |- 10-3 A 20-12 155 O 3750

45 | 112 13 75 3.10 3-10 10.0-3.0%|10.7-2.2% 11.0-1.7% { 10.5-2.5%4

50 |  6-7 7-6 ST 119182 | 224-49 :

51 | 121 13 9.0-3.9%} 10.6-2.3% (7) I+ Ple) (8) T + Pd)

57| 9.4 10-3

621 8.5 9-4 n 9.4 6-7 2 5.7-1 - | 9-4

76 |  o9-a 1241 - s | 10-3 11-2

77 9-4 12-1 2.0-4.0% 16.0-7.0% | ;¢ 9.3.1 12-1

8| 8 8-5

2] 6.3 8-5 3 | 24132 - |32-7 .
A I Y T Y3 P 8.04.3% |10.6-2. 371

10.0-2.8% | 11.0-1.8%

Recuérdese que el grupo I + P(b) (= copretérito de conato) no aparecid en esta mestra por lo tanto fo se
registra en el cuadro. .



En los resultados que se obtienen en este cuadro vemos, por
una parte, que los copretéritos analizados, en promedio, no
presentan ninguna diferencia entre el grupe A y el B gue indigue
progreso en el aprendizaje. Por lo contrario, los pretéritos si
présentan esta diferencia, de 8.7 aciertos .en el grupo A a 10
acierto; en ¢l B, Lo anterior nos permitiria pensar que, en conjunto,
el copretérito presenta mas problemas en su uso que €l pretérito vy,
sobre todo, en su aprendizaje, en un nivel 1ntermed10' es decir,
que tal vez los errores se “fijan" con mis fac111dad Y, en una etaba
. mds tardia del aprendizaje, cuesta mas trabajo errad:_s:arlos.

Otra observacién que se desprende del Cuadro E es que en el uso
del pretéri.td siempré se vbserva un mejor promedio en el grupo B,
como serfa de esperarse. En cambio, en el uso del copretérito sdlo
se obsér.Va este avance en dos de los grupos (I + I de 10.0 a 11.0;
I + P(d) de 8.0 a 16.6}: en los otros dos casos el mimero de aciertos
baja en vez de aumentar (I + P(a) de 11.0 a 10.5; I + Plc) de 9.0
a 6,0). Es indudable gque, atendiendo a estos resultados, este
dltimo grupo merece particular atencidn.

Vamos ahora a proponer uha escala:que nos permita sacar algunas
conqlusiones en relacidn con la gravedad de cada tipo de error. Para
ello, consideraremos lo siguiente: ’

ESCALA DE NIVEL DE DOMINIO

De 11.0 (84.6%) a 13.0 ( 100%) aciertos

alto

De 9.0 (69.2%) a 10,9 (83.8%) aciertos = aceptable

De 8.9 (68.4%) a 6.0 (46.1%) aciertos = bajo
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.De acuerdo con la anterior escala obtencmos los resultados del

cuadro F:
NIVEL DE DOMINIO ) ' CUADRO F
GRUPO A GRUPO A
ALTO ACEPTABLE BAJO ALTO ACEPTABLE BAJO
I+P{a) P+P(a) P+E({b) 'l ‘ I+1 P+P{a) I+P(c)
P+I(b) P+I(a) P+P(b)
I+I I+P(d) P+I(a)
I4+P(c) P+X(b) KX
r I+P(a) §
I+P (8)

Con el fin de que nuestras conclusiones .se acerquen mis a la
realidad del espafiol hablado de México,‘ intentaremos correlacionar
nuestras -claves con los porcenﬁajes de frecuencia que Moreno de Alba
anota en Valores. Es indudable que esta correlacidén es r.elativa
dado que, pdr la misma naturaleza de su trabajo, los criterios que.
emplea Moreno de Alba en su descripcidén no son necesariamente los

mismos que se utilizan en este trabajo.

CUADRO G

PRETERITO VALORES CLAVE COPRETERITO VALORES  CLAVE
momentdneo
o de breve (64.2%) = P+P(a) | semelfactivo (52.9%) = I+I
duracidn

terminativo ( 3.7¥%) = P+P(b)
durativo (14.5%) = P+I(a) iterativo (37.8%) = I+P(a), (c), (d)
incoativo { 9.5%) = P+I(b) |
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. De acuerdo con .su frecuencia , entonzes, obtenemos el cuadro
siguientca. que nos permitird ver si existe alguna relacidn entre la
frecuencis vy el nivel de domiiiio de las formwas verbales que nos
ocupan. (ver Qudro H)

Ahora bien, tomando en cuenta el promedio gleoval (Qe los dos

grupos) lo anterior daria come resultado la sicuiente informacidn.

- . CUADRO I
FRECUENCIA .NIVEL. DE DOMINIO FRECUE['&CIA NIVEL DE DOMINIO
P + P(a P 4+ I(b) {10.3) I +I—I+1 (10.5)

P+ 1@/ P+ P (9.8) I+P—>I+P (9.1
P+ 1\ +Pb) (9.1) '
P+ PMY ‘P +I(a) (8.3)

1 De agqui se desprende que en el pretérito no parece haber ninguna
felacidn entre frecuencia y nivel de dominio, mientras que en el
caso del copretérite si parece existir.
La conclusidn de este andlisis cualitativo seria, entonces, que:
a) En el pretérito hay una éiferencia en el nivel de dominic entre
los grupos Ay B (de B.7 a 10.0 aciertos). Esto parece indicar
que las reglas sckre el uso c'lr;':l pretérito contindan aprendiéndose
en una etapa intermedio-avanzada del aprendizaje.
b) El copretérito, por lo contrario, no presenta ningin avance
(9.5 / 9.5). En esta forma verbal hay, ademids, algo que podria
ser significativo: los grupos I + P(a) e I + P(c) bajan de

promedio en vez de subir (de 11.0 a 10.5 y de 9.0 a 6.0,
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CUADRO H

PRETERITO -~ COPRETERITO -
ORDEN DE NIVEL DE PROMEDIO | PROMEDIO | ORDEN DE NIVEL DE PROMEDIO { PROMEDIO
FRECUENCIA| ° DOMINIO DE ACIER- | GLOBAL | FRECUEN- DOMINIO DE ACIER-{ GLOBAL
(DE MAYOR 'TOS CIA TOS
A MENOR) A B Fy B A B A B[
P + Pla) |acept. acept. { 9.0 10.6 9.8 I+1 acept. alto. | 10.0 11.0] 10.5
. promedio
P+ Ifa) bajd - acept. 7.5 9.1 8.3 I + P{a)* | alto acept.{ 1.0 10.5; 10.7 T+P
P+ I(b) lacept. acept. {10.0 10.7} 10.3 |I +Plc) [acept. bajo 9.0 6.0] 7.5 °.1

P + P(b) bajo acept. | 8.5 9.8 [ .9.1 I + P{d)} bajo - acept.| 8.0 10.6] 9.3

*) En el caso de un verbo I + P (aspecto imperfectivo + modo de accidn perfectivo) la correlacidn no
es posible ya que Moreno de Alba utiliza un criterio de clasificacidn diferente, de acuerdo con

los intereses de su propio trabajo. Es por ello gque I + P(a), (b) v (¢} aparecen en el mismo
apartado en los cuadros Gy H ) :




respectivamente). Desde este punto de vista podria éensarse que
estos dos usos del copretérito —sl segundo, particularmente~—
merecen especial atencidn, ya que no sélo no aumenta el
‘aprerﬁrizaje de las reglas correspondientes, sino que disminuve.
c) En el pretérito no parece haber relacidn entre la frecuencia de
aparicidén de esta forma verbal y su nivel de dominic. Por lo
contrario, en el copretérito si se observa una correlacidn.

In resumen, de las conclusiones de los dos niveles del andlisis
se desprende: 1) la observacidn de qgue los ‘alumnos no aprenden a "
usar estas formas verbales satisfactoriamente por .mec‘i:i.o de la
informacidn gramatical cue se les ha proporcionado; 2) la necesidad
de un nuevo ;enfoque en la informacidén gramatical vy en la
metodologi:a; esto es, de una gramatica pedagdgica disehada
especilalmente para alumnos e::-:’cran‘_terc:s;36 3) una posible
jerarcuizacidn de estas formas verbales, de acuerdo ‘con su grupo,

su promedio y su indice de frecuencia.

36} Una gramatica pedagiyica, en palabras de Marlene y Dietrich Rall,
es *“la descripeidn lingliistica de un sector determinado de una
lengua para fines de enseflanza-aprendizade de una segunda
lengua” {cf. M. Rall y D. Rall,“Gramitica Pedagégica“). La
gramitica pedagdgica, a diferencia de la gramatica 11ngu15t1ca o

. descriptiva, intenta presentar determinados aspectos ln.ngd:l.stlcos
de una manera prdctica, clara y comprensible. No le interesa
tanto llegar a describir los matices mas sutiles de la lengua,
sino explicar ciertos aspectos lingiisticos por medio de reglas
camprensibles lo mismo para el maestro que para el alumno. La
gramiatica pedagdgica debe ser mds una obra de consulta que Un
texto o manual de ensefianza de la lengua; debe incluir tanto
explicaciones del aspecto gramatical del que se trate como
recursos podagdgicos que permitan gue el alumno pueda
comprendcrlo v utilizarlo, de acuerdo con los objetivos del curso
que esté tomando. :
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' Antes de pasar a un intent(; de acercamiento metodoldgico al
problema que hemos venido estudiando, y con el dnico objeto de
concluir con el disefio de este modelo de investigacidn, voy a
referirme a la otra variable 'que hay gue tomar en cuenta: la IM.
Deseo insistir, una vez mds, en que esta muestra no tiene valiaez
cuantitativamente hablando (muy en particular la variable LM, como
veremos a continuacidn). Se trata, mds bien, del disefio de un
instrumento de trabajo. Estudios postei:iores necesitarin realizarse.
!Ellos daran validez a este primer acercamiento o, tal vez, probaran
algo diferente, partierdo ya de muestras cuantitativa y
cualitativamente representativas.

lo que se refiere a naciocnalidad y LM de los alumnos que
camponen esta muestra, aparece en'. los cuadros J y K.

% Con 71a presentacidén de estos cuadros sélo pretendo mostrar cudl
es la situacidn de un grupo del CEE, elegido al azar. No se .’mtenta,.
en modo alguno, probar nada. Mis adn, yo considero que en estudiocs
relacionados con el CEE, sobre todo si se persiguen fines
metodoldgicos, siempre serd diffcil considerar la LM como una
variable relevante, dada la diversidad de lenguas que se encuentra
en un solo grupo y que, obviamente, no es siempre igual. Claro esta,
“también, que el poder establecer correlaciones (contando con un
nimero confiable de datos) serd de utilidad para, por ejemplo, ver la
relacidn que existe entre determinado asbecto gramatical y una cierta
I.M.- Parece obvio que, tomardo el caso que nos ocupa agqui, el uso del

pretérito/copretérito serd mids £Aacil para aquellos alumnos en cuya IM
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CUADRO J

GRUFO A

{Espafiol II) GRUPO B  (Espafiol IIX)
a | NRCIOND LM c | i |otros p | MCIOD LM e | i
1 | suizo alemdn 36 | 39 4 l | suizo alemdn | 60 | 18
2 | japonés japonés 58 | 20 1 2 | inglés inglés 67 | 12
3 | japonés japonds s9 | 20 3 | francés francés | 77 2
4 | indonesio indonesio | 41 | 38 4 | finlandds | finds | 59 | 20
5 | japonds japonés 64 | 157 5 | porteame inglés | 73
6 | PgElgame inglés 54 { 25 | 6 | joponds japonés | 70 | 9
7. | japonés japonés 67 | 12 7 | UQELsaMe | inqlés | 58 | 21
8 {australiano | inglés 70 9 8 | japonés jéponés 54 { 25
9 | coreano coreano 67 ) 12 9 | japonés japonds | 58 | 21
10 |Dorieame inglés 42 | 37 10 | japonés japonés | 67 | 12
11 | alemédn alemdn 53 | 25] 1 11 | suizo alemdn | 65 | 14
12 | japonés japonés 66 | 13 12 | coreano coreans § 57 | 22
13 |{inglds inglés 60 | 19 13 | japonds japonds | 65 | 14
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M JaronEs INGLES AEMAN  looreano | TNDO- | Frances FINES
10 1 4 2 1 1 1

alumnos alumnos. alumnos. alumnos | alumno. | alumpo. (alumno
GRUPO A | B A B |a B A |B |A |BJa |B|A|B
aciertos | 314 | 314 | 226 198 |s9. [125 | 67 |57 | 41 |77 59"
promedioc | 62.8 | 62.8 | 56.5 | 66 |44.5| 62.5 | 67 | 57 | 41 N & 59

promsdle 62.8 .61.2, | 535 62.0 4 77 59
g %bal .79.4 % 77.5 % 67.7 % 78.5 £ | 51,9 % |97.5 4% |74.7 %




se hace esta distincidn aspectual valiénf;lose de los mismos medios de

que se vale €] espafiol, que para los alumnos cuya LM la realiza de

ot:.;a manera. _

Ya para concluir con este éapitulo voy a intentar hacer algunas
reflexiones sobre lo que hemos visto y, valiéndome de ciertos d.';\tos,
tratar de meditar sobre.'?un posible acercamiento del alumno a este
problema. ‘

Para esto tomaremos en cuenta los datos siguientes, obtenidos
a lo largo de este estudio:

a). Los casos en que coinciden el aspecto y el modo de accidn
(P+P, T+ I parecen'presentar una dificultad menor que agquéllos
‘en que se cruzan (P +'I, I + P).

b) Los copretéritos parecen mds dificiles de aprender gque los

’ pretérif:qs en una etapa tardia del aprendizaje.

c) Los émpos I + P{a) e I + P(c) merecen atencidn particular
(twadro E).

d) Los grupos P + P{b), P + X{a), I + P(d} e I + P{c) mostraron los
niveles de dominio mas b;”njos, por lo cual también parecen
requerir un tratamiento especial.'. De entre ellos, el P + I(a) en
particular, debido a su indice de frecuencia.

No es, ni mucho menos, la intencidn de' este trabajo el proponer
un método o un modelo de ensefianza. Lo unico gque se pretende es, por
ﬁna parte, jerarquizar los diferentes grupos, de acuerdo con su

_dificultad y frecuencia v, por otra, reflexionar scbre posibles

_~ maneras de presentar cada uno al alumno.
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In primer términa, considero que los alumnos del CEE, “debido a

su edad, condiciones de aprendizaje, ‘actitud frente al espaﬁol37 si

deben recibir informacidn gramatical. Pienso que un enfoque no-

gramatical en la ensefianza de lenguas a alumnes adultos, ignora la

madurez cognoscitiva del individuo e impide utilizar un conocimiento

previo para la adquisicidh de un conoccimiento muevo.

Partiendo de lo anterior- podemos ya hacer reflexiones de indole

metodoldégica. En un primer intento de jerarguizacidn de

dificultades, tenemos que P + P e I 4 I son ias formas que presenta:ii

menos dificultad para los alumnos, asi como las mas. frecuentes en el

habla de la ciudad de México. De agui se desprenderia’la idea de

que se debe iniciar el acercamiento a esta oposicidn en términos de

.

momentdneo/continuo, siempre con verbos cuyo modo de accidn

corresponda con el aspecto verbal (brinqué / llorabal). Sin embargo,

no podemos pasar por alto el hecho de que este alumno vive en la

ciundad de México y, en mayor o menor medida, estd en contacto con la

LT fuera de la escuela. Por lo tanto, debomos evitar —hasta dorde

sea posible— que el alumno encuentre contradicciones entre lo que

aprende en el aula y lo que oye en la calle .38 Bsto seria justamente

37)

38)

Esta .es una apreciacidén mds o menos subjetiva, que parte sélo de
una larga experiencia de ensefianza con estos grupos. Estudios
posteriores deberan darnos datos sobre estos aspectos.

Da hecho, consideramos que si las encuentra. Esto se debe en
gran medida a que en las clases se le dan al alumno informaciones
basadas en la norma hispana y en la lengua escrita. De ahi

-surgen contradicciones. Sobre este asunto (lengua hablada/lengua

escrita) conYiene recordar la diferencia tan significativa en el
espafiol de México que algunos estudiosos ya han sefialadc: “Una
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lo - que sucederia si simplificamos la presentacidn en términos de.

P+ P, I+ I. ELalumno que aprende brinqué / lloraba y siente que

estd entendiendo la oposicidn, al oir brincaba / lloré entrard en

conflicto. Una solucidn seria, tal vez, desde el primer
acercamiento hablér de,dqs formas de ver el pasado (pretérito =
momentineo, acabado / cc;iafetérito = continuo, habitual)
independientemente del modo de accidn del verbo, pero haciendo
especial hincapié en el conts;xto.

'De una manera gradual, los materiales tendrian que ir
profundizando sobre el tema hasta llegar a lograr que el alumno
cmprex;xdiera con toda élaridad que estas ;Eomas' verbales resultan de
la combinacidn aspecto + modo de accidn + contexto. Tal vez valiera ..
la pena intentar ejercicios en domde el alumno, en vez de sustituir,
trénsfomar, -contéstar, etc., fuera capaz de analizar y explicar los
usos dque encontraira; en un texto. De razonar mis que de practicar.

3 =3 pﬁoduci.r en lugar dgz repetir. De este modo, ademds, los propios

alumnos irian sefialando a través de sus preguntas los usos que les

advertencia muy importante: en el espafiol de MSxico existe una
enorme diferencia, en lo que al uso del verbo se refiere, entre
lengua hablada y lengua literaria. Si se tratara de estudiar el
problema sintdctico Jque ahora me ocupa {el uso mexicano de las
dos formas del pretérito) con ejemplos tomados de la lengua
literaria, se obtendrian resultados absolutamente falsos: en
general la lengua escrita de México sigue normas ‘académicas', y
el anpleo de los tiempos verbales es muy sSemejante al espaiiol
JAnivelacidn literaria culta). Por ello este estudio, gque trata
de reflejar el uso real del pretérito en la lengua de la ciudad
de México, estd hecho fundamentalmente sobre cjomplos tomados de

. la lengua hablada,..." {(cf. Juan M. lope Blanch, "“Sobre el uso

*  del pretérito", p. 128).
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parecieran menos claros. Esto seria un dato mds para la elabkoracidn
de la gramétin::a padagdgica de la que hemos hablado.

En lo que se reficre a los incisos b) y ¢) (p-152}, deberiamos
poner j-especial atencidn en la ensefianza mias temprana del
copretérito, particularmente en los grupos I + P{a) {acciones
repetidas o habituales). e I + Plc) (acciones vistas en su desarrollo,
sin haber llegado a su témino). EL hecho de que en estos casos no
Se hay;a visto un progfés..o natural de un grupo al otro, nos permite
pensar que, tal vez por -15 practica constante en clase, el alumno’
del grupo A los anplea_ba correctamente, pero que, al interrumpirsé
esa practica de clase-, ya no Io sec__;uia haciendo asi quizd porque
en realidad, no los habia a;prendido sino simplemente memorizado.
Siendo éste uno de ios datos mas significativos que se obtuvieron en
este eétud:iio, vamos a revisar los ejemplos en lc.)s que se dieron
‘estos casos. l .

Ej. Error I + P(a)

I (1) " Los lunes tomaba clase de quitarra, por (tomaba)

eso regresaba mas tarde. {(10-3 / 12)

II (5) El gato se ponia nervioso siempre que {se ponia)
’ hab::.a tormenta, {12-1 / 10-3)

IIT (9) Margarita se caia muy seguido porque " (se cafa)
no veia bien, {(10-2 / 8-5}

IV (356) FLra evidente que esperaba a alguien :
porgque con frecuencia levantaba la {levantaba)
cabeza y veia para todas partes. (12-1 7 12-1)

I 4+ Plc)

Vv (7)) cuardo el hombre se fue una Jmjer salid (se alejaba)
de una puerta. Se quedd ahf, bajo la { 9-4 /7 6.7)
lluvia, viendo el coche que se¢ alejaba. ‘
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En los ejemplos I, II, ITI'y IV la idea de imperfectividad est3

dada por elementos del contexto: los lunes, sicmpre, muy seguido y

con frecuencia que afiaden al copretérito la idea de accidn habitual.

Por su parte, en el éjémplq V, en el gque el verbo se expresa en
copretérito porqué se refiere a una accidn vista en su transcurso
sin llegar a su témino,.?no hay elemento especifico en el contexto |
que sefiale la imperfectividad. |

A primera visfa, los datos que se obtienen del grupo I + Pla)
resultan desconcertantes, ya que el empleo de esa clase de elementos
1éxicos generalmente se ha visto como un auxiliar pedagdgico que

sirve para'reforzar la idea de 'perfectividad / imperfectividad.

Ejemplos. del tipo Ayer llovid / Antes siempre llovia, El sdbado

estudid / Los sdbados estudiaba son frecuentes en la presentacidn

y ejercitacidn de ‘estas formas verbales. Mas adn, yo pienso que
modificaciores ad"}érbiales del tipo que aparece en estos ejemplos se
han considerado de mucha utilidad para lograr que el alumno vea la
accidn como perfectiva o imperfectiva. Ahcora bien, si consideramos
lque el nivel de dominio del grupo I + P{a) disminuye en vez de
aumentar —a pesar de lo que acabamos de sefialar—, tendremos que .
volver los ojos a’'los materiales y técnicas empleados en clase, y
proponer la hipdtesis de q'l:xe estamos frente a un proi:lema de
‘ensefianza. Dicho en otros términos, qué funcidn pedagdgica ha

. cumplido la ejercita;:ién de pret. + modif. que conlleva idea de
perfeccidn o copret. + modif. que conlleva idea de imperfeccidn?

. uesto que este tipo de practica se hace sobre todo en los niveles
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>
Iy IT de Espaiiol, icrea simplomente un habito ¥ no repercute en un
verdadero aprendizaje de la lengua? ¢EEL alumno memoriza y no
internaliza las reglas? Si, en realidad, los métodos y téenicas de
ensefianza han conducido, como parece ser, a la memorizac:i.c'on ¥y no han
cunplido con su verdadera funcidn: lograr que el alumno internalice
unas reglas, habra que buscar otros caminos para la ensefianza. Esto,
claro esti, tendri que estar estrechamente vinculado con la
'invéstigacién que permita trabajar sobre datos confiables.

_' Sobre el otro grupo, I + P{c}, que presenta la diferencia mas
significativa entre los dos grupos (9/6 % de aciertos), la muestra
(un solo caso) es tan poco significativa que no nos permite pr.;oponex_:'
nintjl;na hipdtesis. A simple vista, la dific::lltad de este uso del '\
copretérito es'grande. Esto nos volveriaa llevar a’le que va
sefialdbamos antes: la-necesidad de crear un mecanismo c'jue permita
al alumno conjugar los tres factores que-intervienen en el uso de
estas formas verbales: aspecto, modo de accidn y contexto..

Una vez ;:‘esuelto lo anterior —el cénio ensefiar—, parece facil

- poder res;alver lo que se refiere al inciso d) (p;152); esto es, la
jerarquizacidn de dificultades, el qué ensefiar.,’

DPel cuadro F- (1;. 145) se despreﬁden los datos.que nos permiten
afirmar cuiles usos pre5en1;an mayor dificultad en su uso. la
combinacién de los niveles de dominio con los indices de frecuencia, )
.aunqxize en este trabajo no mostrd correlaciones significativas,

(Quadro -I, P.146) nos proporciona los datos para establecer una

jerarquizacién de las claves. Esto se traduciri en el orden y la

157



:lmportahcia,- dentro de la enseﬁanza, de los diferentes usos de los

prétéritos vy los copretéritos.

{
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5. EL ANALISIS DE ERRORES:
PROPOSICION DE Ui MODELO

i 'I' r=

Los errores que cometen los alumnos —_aﬁn después c}e muchas '
horas de instrl..lccién formal— han side objeto'de br:éoct.}pacié_n Y
andlisis tanto de lingUistas como de maestros durante los 1iltimos
afios. Por consiguiente, el emprender un estudio de esta naturaleza
no es Mas que una respue.sta a esa preocupacidén.

Es de sobra conocido que de una investigacidn adecuada sobre
‘los errores que produ;:e el que aprende una lengua se obtendra una
" informacidn mds precisa ﬁobre su comportamiento lingliistico. Esta

informacidn, por una parte, serd de utilidad para la elaboracidn de

©  planes y programas de estudio, asi como de texios y materiales mids

de acuerdo con las necesidades del alumno. Por otra parte, los
resultados de los andlisis de errores (AE) contribuirdn a iluminar
los pl.:‘ocesos de adquisicidn de la lengua, conocimiento éste
indispensable para que se pueda lograr una teoria sélida sobre
éprendizaje de lenguas.

De la observacidn del alumno, llevada a cabo durante varios

afios, y del estudio de las investigaciones sobre este campo, se han
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'c'lesprendido. varias hipdtesis paré este trabajo. Por un lado, se
desea probar el hecho de ¢que los alumnos, independientemente de su
lengua materna, cometen un mimere considerable de errores
sistemiticos. P'or otro, Y en'relacién con lo anterior,- se acepta

el postulado sobre la existencia de una interlengua o sistema
aproximativo: una lengua sistemdtica, controlada por reglas.l For
dltimo, en la situacidn de aprepdizaje de los alumnos del CEE,
propéndriamos la existencia de dos interlenguas con caracteristicas
o't.'iferentes, que corresponderian a dos situaciones lingiliisticas
tanbién diferentes. Parto de la consideracidn de que este alumno es,
en realidad, un caso intermedio entre el que aprende una lengua €n un
marco formal de ensefianza (saldn de clases) v el individuo cue aprende
solo por contacto con la lencua de llegada (LT) {(un inmigrante, por
e;j\anpl_o). Este alumno se vale de ambas formas de aprendizaje: recibe
instruccidn formal pero, ademds, vive y actda dentro de la comunidad
lingiiistica de la LT. BAhora bien, me he referido antes a dos
interlenguas. La primera, IL), objeto de este estudio, serd aquéila
que el alumno utiliza en su contacto con los mexicanos y en la cual
 exhibe todos sus c:onocimientos de la LT. Sin embargo, posee una Ilp
ue emplea para comunicarse coﬁ sus compafiercs, dentro della escuela.
Pienso cque esta Il tiene que ser necesar.;i.amente diferente. El hecho
mismo de que se emplee como vehiculo de comunicacidn entre hablantes
ée distintas lenguas maternas y sdélo para cumplir ciertas funciones

comnicativas, me hace pensar en la existencia de un sistema mucho

1) Mias adelante se explicarad con mis amplitud 1o que entendemos por
:mterlengua.
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mds simplificado, como el de las lenguas ;'r.i.c’l(;.;in.2 Puesto que su

grupo de compafieros no forma una comunidad social, a la cual el

alumno pudiera desear intec;irarse, no necesitara expresar identidad
hacia- ese grupo, las funciones comunicativas serdn mis limitadas y la
cgmunicaci(:’m se llevard a cabo por medio de un sistema mis simplificado.
Todo esto —por demostrarse, claro estd-— seria objeto de otro trabajo
de naturaleza diferente. In este momento la distincidn es dtil porque
sirve para explicar la razdn por la cual no se tomaron, para efectos
de este andlisis, muestras de interaccidn lingliistica entre dos

alumnos extranjeros. Mas ain, me atreveria a afirmar-que esa Ilp
cambia con mayor rapidez que la ILj y cue, tal vez, desaparece en

{.na cierta etapa del aprendizaje del alumno: en el momento en que

los compafieros de su mismo nivel han ya avanzado lo suficiente en su
aprendizaje de la LT y pueden comunicarse entre elloé con la misma.IL
cue emplean fuera de la escuela. Sin embargo, siempre habra

ocasiones en que un alumno de nivc':.\l jntermedio o avanzado entre en

coptacto conotro de nivel elemental. ZNo es claroc suponer que el
A

2) Por lengua pidgin entendemos una lengua que surge al entrar en
contacte dos culruras con diferentes lencuas y que la emplean como
una lingua franca. Una lengua pidgin, seqiin Jack C. Richards,
podria definirse como "an interlanguage arising as a mediumof”
communication between speakers of different languages,
characterized by grammatical structure and lexical content
originating in differing sources, by unintelligibility to speakers
of the source language and by stability". ("Social Factors,
Interlanguage and Language -Learning" in Jack C. Richards
{compilador), Error Analysis, p. 77). CE. también Sara Bolafio,
Introduccidn a 1a teoria y prictica de la sociolingiiistica: John
H. Schumann, “Implications of Pidginization and Creolization for
the Study of AMult Second Language Acquisition” en New Frontiers
in Second Lanquage Learning; Pit Corder, “Error Analysis,
Interlanguage and Second Language Acquisition'; John H. Schumannp,
The pidginization Process, etc. ’
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. alumno -"resucite" su Ilp para comunicarse con €17 Seria hecesario,
por .supuesto, demostrar la existencia de esta IL2 por medio de
estudios longitudinales. Por vltimoe, vale la pena mencionar due son
varios va los estudios en los que, de un modo u otro, sze intenta

relacionar a las interlenguas con las lenguas pidgin vy creole.

. It has become evident that interlanguage system may
" often bear considerable resemblance to other simple
linguistic codes such as pidgins and crecles, which
are now recognised to lbear strong resemblances to
each other whatever their linguistic provenance.
This is particularly true when the interlanguage 3 S
systems have developed in informal learning settings. {
En -este ttrabajo, entonces, se va a intentar un estudio de los
errores en la IL del alumno del CEE. Las implicaciones' gue un
_trabajo de esta naturaleza puede tener san eminentemente de cardcter
pedagdgica. Es obvio que mientras no sepamos la naturaleza, cantidad,
causa, gravedad y frecuencia de los errores que el alumno comete,
tampoco pddremos elaborar materiales adecuados para la ensefianza, ni
disefiar planes y programas mds realistas. Tenemos una urgente
necesidad de contar con datos confiables ——sobre el propio alumno,
sobre su produccidn lingilistica, sobre la lengua que pretendemos
ensefiar, etc.— que nos permitan acercarnos mds sdlidamente a nuestro

objetivo; la ensefianza del espafiocl. Confiamos en que trabajos de

esta indole puedan proporciocnarncs algunos de estos datos.

3) Pit Corder, "Error Analysis, Interlanguage and Second Language
- Aoquisition” en Varios, Language Teaching and Linguistics:
Surveys, Cambridge University Press, 1978, p. 70.
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5.1. EL ANALISIS CONTRASTIVO

- -Fl estudio de los errores que comete el que habla una lengua
no es nuev;a en el campo de la lingliistica y de la psicolingliistica.
las difere{ncias que presentan el habla del nific en proceso de
adquisicidn de iengua materna (LM) y la lengua del hablante adulto de
esa cominidad han sido objeto de preocupacidn y estudios de ?.n_dcle
.diversa, por parte de psicdlogos y lingliistas, desde hace ya muchos
afios. Para la psicolingiistica los “errores" (o diferencias)
constituyen datos que le permiten especular sobre la naturaleza de
°%_La lengua; son un indicador de los procesos mediante los cuales el
nifio adquiere su LM.

Par otra parte, la ll.ingt’iistic;x contrastiva, én una de sus
versiones,~ya estudiaba e intentaba explicar los errores que cometen
lt.:s que aprenden lenguas extranje:ras. Al ho poder la .].ingﬁ:f.stical
c?n&ésdva ofrecer una explicacidn adecuada sobre los errores, es
cuando surge esta técnica conocida como AE.

Dentro del pensamiento estructuralista se postulaba que los
nifios hablaban con el fin de practicar sus habitos lingiisticos y
que ésfos se habfan adquirido a través de la repeticidn, el
reforzamiento y el condicionamiento. Entonces, en el campo de las
lenguas extranjeras, los estudiocsos volvieron los ojos a los andlisis
contrastivos entre las dos lepguas en cuestidn. Si, para ellos, la

lengua era un conjunte de hdbitos, lo que hacia falta era demostrar
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cudles de esos hibitos ya habia adquirido el alumo y cudles m::n.f
8810 1as éf(.eés en conflicto merecian atencién. Se consideraba ademis
que por medio del anflisis contrastivo se llegaria ne sdlo a remediar
sino incluso a predecir los errores del alumno. Dice Robert Lado en

el Prefacio de Linguistics across Qiltures:

The plan of the book rests on the assumption that we can
predict and describe the patterns that will cause
difficulty in learning, and those that will not cause
difficulty, by comparing systematically the language and
culture to be learned with the native language and
culture of the student.

Las metas del andlisis contrastivo (J{C) son esencialmente

i o i : . \
_ pedagogicas. En su versidn fuerte.el AC intenta predecir los errores

que podria producir un alumno de uwna lengua dada, a través de un

estudio comparativo de las dos lenguas (LM y LT). En su versidn débil

€l AC se inclina mids hacia la explicacidn de los errores ya cometidos

por el que aprende, valiéndose siempre del contraste entre las dos

l.enguas.. Act:ualm.ente resulita claro que ninguna de las dos versiones es

completamente adecuada: hay evidencia ya de que existen errores que se

generan dentro de 15 LT: hay otros :;ue son productos de las técnicas

de ensefianza; otrog mds, .inducidos por la necesidad de comunicarse, etc.
Por otra parte, el AC se basa| en diferemi‘.ias superficiales. Se

ha demostrado recientemente que estas formas superficiales revelan poco

soi:re la verdadera naturaleza de la lenguas es a niveles mis abstractos

‘en dornde se pueden encontrar puntos de vista mas vidlidos para explicar

la naturaleza de un error.

4) Robert Lado, Linguistics Across CQultures (Applied Linguistics

for .Ifnguaga Teachers), The University of Michigan Press, 1957,
p. vii. _
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De hecho, hay poca diferencia entre la versidn débil del AC vy

el AE. Ambos parten de datos semajantes: la lengua tal y como la
habla el que la esta apremdiendo. En los dos casos se intenta
explicar los hecheos observados. Sin embarge, la diferencia estriba en
1a manera de hacerlo: el AC se vale para ello de los puntos en cue
1a LM del alumno interfiere con el aprendizaje de la LT: el AE
considera que los errores no.son mas que una evidencia de la forma en
due el alumno formula las reglas de la LT.
1l El AC ha recikido numerosas criticas. Richards y Sampson afirman
que predecir dificultades en términos de diferencias interlinguales
presupone la posibilidad de comparar categorias a través de las
lenguas: esta comparacidn puede no ser posible en la prictica, va
que lo que en una lengua es sintaxis puede ser vocabulario en la
otra por ‘ejemplo. (cf. Richard y Sampson, "The Study of Learner
Ihglish").

Porsu parte, Pit Corder afirma:

Teachers have not always been very impressed by this

contribution from the linguist for the reason that -’

their practical experience has usually shown them

where these difficulties lie and they have not felt

that the contribution of the linguist has provided

them with any significantly new information. They

noted for example that many of the errors with

which they were familiar were not predicted by the

linguist anyway. The teacher has been on the whole,

therefore, more concerned with how to deal with

these areas of difficulty than wWith the simple

identification of them, and here has reasonably
felt that the linguist had little to say to him.>

5} "The Signiticance of Learner's Errors" en John H. Schumann y Nancy -
Stenson (comp:l.ladores) New Frontiers in Language Learnan, i
Newbury House Publishers, Rowley, Massachusetts, 1974, p. 90.
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Me parece innecesario citar en detalle todas las criticas que
se han hecho scbre él AC. IEn mayor o menor medida, la mayoria de
los lingiiistas aplicaddé le han rechazado por su incapacidad para
explicar todos los errores. Sin embargo, no quiere decir que no se
reconozca la existencia _cjle la interferencia de la LM como fuente
de errores:; significa méé bien que el contraste entre dos lenquas .
no parece ser el mas adecuado método de andliszis y, en caso de que
lo fuera, no puede ser el inico método para tratar todos los
errores gque produee el alumno.

Parece pertinente recordar aqui unas palabras de Humboldt:

En efecto, como, para estudiar una lengua desconocida,
habitualmente se adopta el punto de vista de otra
lengua conocida, sea la lengua materna, sea el latin, -
se tiende a averiguar de qué manera las relaciones
gramaticales de esta (ltima son expresadas por la
otra; luego .se aplica a las flexiones o a las
combinaciones de palabras de la lengua extraniera el
mismo nombre de la forma gramatical que, en la

lengua ya conocida o'a partir de las reglas

generales del lenguaje, sirve para expresar la misma
relacién. Y sucede muy a menudo que agquellas formas
no existen en la nueva lengua, sino gue son
reemplazadas por otras o expresadas por
circunlocuciones. Para evitar este error, hay que
estudiar cada lengua separadamente, en su propio
caricter, y, mediante un andlisis exacto de todas

sus partes, esforzarse en reconocer que forma
especial posee, seqin su constitucidn, para
representar cada una de las relaciones gramaticales 5

Esto quieré decir que hace mis de ciento.cincuenta afios Humboldt

ya adoptaba una clara postura a este respecto: ver las lenguas en

6) Wilhelm von Humboldt, "Scbre el origen de las formas gramaticales
y sobre su influencia en el desarrollo de las ideas", Anagrama
{(Cuadernos, 27), Barcelona, 1972, p. 1l.
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cuestidn separadamente, "en su-propio cardcter". Proponia para ello
el andlisis detallado de cada una de las partes de la lengua con el

fin de poder conocer su verdadera naturaleza.

5.2, EL ANALISIS DE ERRORES

Durante los 1iltimos quince afios, pues, hemos podido cbservar
un cambio significative en las preocupaciones de los estudicsos en

el campo de segundas lenguas. Varios de ellds apartan los ojos del |

. aspecto meramente relacionado con la ensefianza —preocupacién

furdamental de los afios anteriores— para empezar a desarrollar su
inquietud por los procesos de adquisicida y aprendizaje de las
lenguas. Son varios los investigadores qué vuelven la mirada hacia
el qué aprende como una posible fuente de datos que permita
-comprende;: mejor la naturaleza de esos procesos. Se empiezan a
separar dos conceptos que en épocas anteriores se habian confundido:
ensefianza/aprendizaje. En 1972, lLarry Selinker propone unos
preliminares tedricos que puedan servir como base para los
investigadores prebcupados por los aspectos lingliisticos de la
psicologia del aprendizaje de sequndas lenguas. La importancia de
(_estos.-preliminares consiste en proporcionar un marco adecnado que
permita al estudioso decidir cuidles datos son relevant:.esl para su
estudio y cudles no lo son. BEmpieza sélinker diciendo: "It is éls_o-

important to distinguish between a teaching perspective and a
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learning om=.;".'7 El establecer la diferencia entre estas dos
perspeCtivaS permitird enfocar con mucha mayor claridad los trabajos
lingliisticos que se realizan en este campo asi como establecer
distinciones mds’ precisas entre lc que es el terreno de la pedagogia
de segqundas lenguas, relacionado con el qué v el cédmo ensefiar, y el
Ca:npo de la psicologia del aprendizaje de sequndas lenguas, esto es,
el cdmo se aprenden las lenguas extranjeras.
El volver los ¢jos al alumno como fuente de datos se traduce en

-u’;_); especial atencidn de los lingiiistas hacia los errores que comete
cualquier individuo que se encuentre en proceso de adquisicidn o de
aprendizaje de una lengua. Hasta hace relativamente poco tiempo los
errores no habfan merecido la debida atencidn; se les consideraba
simplemente como una interferencia de la LM ¥ se intentaba
explicarlos ——cuardo se haciaw— en términos de dos lenguas en

{ .

1 »
contacto, como ya se ha sefialado arriba. Tanto la aparicidn de
errores CoOmo Su COrreccidn eran aspectos gue, cuando no se ignoraban
totalmente, se dejaban a un lado.

When one studies the standard works on the teaching
of modern languages it comes as a surprise to £find
how cursorily the authors deal with the question

of learners'® errors and their correction. It almost
seems as if they are dismissed as a matter of no
particular importance, as possible annoying,
distractirgy, but inevitable by-products of the

process of learning a language about which the
teacher should make as little fuss as posible.8

“7) Larry Selinker, "Interlanguage" en New Frontiers..., p. 14.
8) Pit Corder, "The Significance...", p. 90.
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Las bases del AE se encuentran.en el pensamiento
postestructuralista —vinculado con las teorias de Chomsky-— que
. propone que la lengua gs_ un sistgma gobernado por reglas; que busca
nuevamente rasgos conunes, € incluso universales, en las lencuas
humanas, pero.ahoi-a explicitamente formulados en términos psicoldgicos
como propiedades inherer;i:es a la mente humana. La adquisicidn de la
lengua ¥y el aprendizaje de una sequnda lengua, dice Pit Corder,
"could now be approached as a problem of cognitive learning and the
possession of a second language was seen as the possession of
knowledge of a certain kind (‘competence')} rather than as a set of
dispositions to respond in a certain way to external =timuli ".9

Se parte de la hipdtesis de que cuarndo el nifio nace se halla

P

equipado para adquirir una lengua, y lo Unico que se requiere es que
esté expuesto a lds datos de esa lengua para que se inicie el proceso
de aprenaizaje. Todo ser humano normal cuenta con un mecanismo
interno de naturaleza desconocida que le permitird construir —en un
cierto pericdo de tiempo— la gramiatica de una lengua en particular,
a partir de un mimero limitado de datos. Esto no es nuevo. El mismo
Corder menciona como ejemplo que H, E, Palmer (1917) sostenia que _
todos nosotros estamos dotados por naturaleza de la capacidad para
asimilar una lengua, y que esa capacidad permanece a nuestra
disposicién, en un estado latente, después de terminado el"proceso de
adquisicidn .de nuestra primera lenqua. (cf."Mhe Significance of

Learner's Errors"). Selinker nos habla tamhién de la existencia dentro

9) Pit Corder, "Error Analysis,...", P. 62.
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del cerebro.de una estructura psicoldgica. latente que se activa en
‘el momento'en gue el individuo intenta aprender una segqunda lengua.

El objetivo de la psicologia del apr_r:mdizaje de segundas lenguas
consistird, segin €1, en explicar algunos de los rasgqos importantes
de esa estructura dentro de la cual se supone gue existen las
‘relaciones interlinguales. Entonces, los dateos relevantes para un
enfoque de esta naturaleza seran agquellas manifestaciones de
comportamiento lingliistico que nos puedan conducir a una mejor
c’;omprensién de los procesos que subyacen al intente de actuacidn
significativa del que aprende. la cbservacidn de los datos
lingtiisticos nos hara ver las diferencias que hay entre los enunciados
que produce. un hablante native de una lengua equis y los gque produce
alguien que intenta aprender esa iengua. Estas diferencias llevah a
Setelinker a plantear la hipdtesis de la existencia de un sistema
seleparz.ado tanto de la LM como de la L2: la interlengua (IL) (Sistema
aproximativo de Nemser, dialecto idiosincrasico de Corder, etc.), asi
como a intentar el estudioc de los cinco procesos lingliisticos en la
estructura psicoldgica latente, que subyacen al comportamiento de la
IL: 1) transferencia lingiiistiza, 2) transferencia por el entrenamiento,
3) estrategias de aprendizajeide izr L2, 4) estrategias de¢' comundcacidn
.en la 12 v 5) sobregeneralizacidn ‘del material- linglifstico de la LT.
| Afirma Selinker que una teoria adecuada del aprendizaje de L2
debe ser capaz de explicar la reaparicidn de ciertos aspectos

(exrrores} que tienden a c;)nservarse en la IL del que aprende. A este

fendmeno Selinker lo 1llama fosilizacidn, mecanismo que existe en la
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estructura péicolégica latente. Considera.que cualquier elemento...
fosilizado es el resultado de uno de los cinco procesos mencionados
arriba, y que la cmnbiqq;ién de los cinco produce la competencia
fosilizada en la IL. A pesar de los problemas cque €1 mismo considera
como propios de un estud:i_.o' de esta naturaleza, plantea Selinker la
necesidad de realizar dt;;cripcicnes de las IL que se traduciran en un
conjunto de datos sistematicos, relevantes para cualquier estudio
posterior relacionado con el aprendizaje de segundas lenguas. “For
example, before we can discover how surface constituents in an IL get
reorganized to identify with the TL, we must have a clear idea of
what is in that IL, even :Lf we cannot explain why it is t‘.l'ler:e".10

Me parece innecesario mencionar que no es éste ni el primero ni ..
el dnico acercamiento que se ha propuesto hacia el estudio de los
errores. En "The Significance of Learner‘s Errors" {(1967), Pit Corder
postula la hipdtesis de que algunas de las estrategias de aprendizaje
que adoptan los que adguieren una Ll y los que aprenden una L2 son
esencialmente las mismas. Hace notar que en ambos casos se producen
Yerrores" y que éstos no son mas que ia evidencia de que existe un
sistema en desarrollo. En el caso de los “errores" del nifio no se
dice que sean incorrectos o desviados; se interpretan como una
manifestacidn de un proceso en evolucidn; entonces, para efectos de
investigacidn, los "errores" 'del cue aprende una L2 asi deberin

también considerarse. Sefiala Corder, ademds, la diferencia entre

errores sistemdticos (de competencia) frente a errores no sistemiticos

10} Selinker, op. cit., pp. 126, 127,
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‘(de'“éjécuq:i.’én). los segundos, ;':1 los gue “llama equivocaciones
{mistakes), no se consideran significativcs, sino simples lapsus
débidos a otros factores cue resultan irrelevantes para un estudio
de la competenc-ia lingiiistica. {c£. Pit Corder, "The Significance of
Learner 's Exrors').
En una publicacidn posterior, "Idioéyncratic Pialects and Error
Analysis" (1971}, el mismo Corder sefiala que el habla del que aprende
. una lengua extranjera es una especie de dialectc (no en sentido soc;ial '
géino lingliistico). Se basa para ello en dos consideraciones: _
Il) O.Ialqu::l.er habla espontdnea que el alumno realice con el fin de _
comunicarse es significativa, esto es, es sistemitica y regular; por
lo tanto se puede describir en téfminos de un cenjunto dé reglas:
t;lene una gramatica. 2) Puesto qhe varias de las or.aciones de e=sa
lf.‘ngu_a tienen la misma forma e interpretacidn que las de la LT,
algunas, por lo menos, de las reglas gque se necesitan para explicarla
‘son las mismas cue las de la LT. Concluye Corder :. *Therefore the
languages which share some rules of grammar are dialects" .11 Los
. 1lama "dialectos idiosincrésicos". En ellos no todas las reglas
pertenecen al con-junto de reglas de un dialecto social, algunas son
particulares del dialecto de un solo hablante. Oonsideré esta
caracteristica comin a todos los dialectos idiosincrdsicos (la lenqua
de los poetas, el habla de los afésicps, el habla del nifio en

proceso de adquisicidn).  Se considera que es dificil describir los

11) Pit Cbrder, “Idiosyncratic Dialects ‘and Error Analysis" en New
Frontiers..., p. 100.

172



dialectos idiogincrésicos; son inestables (mis que cualguier otro) vy,
en oéasiones, no ez facil intervpretar algunas de sus oraciones. Sin
embargo, sin la interpretacidn ho puede iniciarse el andlisis: hay
gue describir la IL vy luego explicar las oraciones idjiosincrdsicas,
1o contrario implicaria tratar de explicar antes de desceribir. Corder
llama “"oraciones idiosincrdsicas" a cualquier enunciado que no se
pueda explicar con las reglas de la LT. Estas reglas no son
compartidas por otros‘ﬁ{embmos de un grupe social identificable; son
idicsincrdsicas. Es posible, sin embardo, que no sean exclusivas. de
un solo individu6 sino que sean compartidas por otfos cuyo medio -
cultural o lingiliistico sea semejante.

Las oraciones idiosincrisicas —de acuerdo con la teoria que
afirma que el aprendizajé de una lengua es una actividad cognoscitiva
que consiste en procesa¥ datos y formular hipéiesis4— son sefales de
falsas hipdtesis que se podrdn reformular una vez que haya m3s datos -
disponibles y pfgcesados sobre la naturaleza de la LUT. (cf. Pit Corder,
"Idids?ncrafic Dialects and -Frror Analysis"}. A

Son muchos ya los autores que se ﬁan ocupado de 165 errores que
comete el que aprende una lengua extranjera. Son numerosos también
los trabajos que se han publicado en los ﬁltimcs afios. Se puede citar
un bien niimerc de estudiosos sobre esta materia: Eur£ arnd Kiparsky,
Dulay and Burt, Duskovd, Richards, Stenson, Wardhaugh, etc. Estos
serian sdlo algunos nombres entre muchos mas., Para concluir con este

marco de referencia —esencial para este trabajo— citarenos sblo a

unos cuantos.
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En un articulo publicado en el .aﬁo de 1§69,, Jain trata y analiza
ampliamente les errores que se cometen por sobregeneralizacidn., Afirma
‘que los errores que se generan por scobreaplicar una redla constituyen
una clara evidencia de que el alumnoestd.haciendo un esfuerzo por
aprender la LT en sus propios términos y no en los de su LM.

No considera Jain que los errores que analiza sean producto de
la interferencia. Piensa que la sobredeneralizacidn de las reglas es
parte de una estrategia de reduccidn que tiende hacia la economia en
el aprendizaje. De su trabajo desprende como conclusidn la evidencia
de que el que aprende posee reglas de construccidn en su IL. Esto lo
lleva a la debatida cuestidn de si se debe o no ensefar gramitica en
un ocurso dé lendua extranjera. La conclusién:‘ de Jain wvuelve }§
irrelevante la cuestidn: si hay evidencia de la posesidn de reglas de
c;.onstruccic')n , tno hay evidencia de la existencia ya de ;.ma gramitica?
{ef. M. P. Jain, "Error Analysis: Source,..Cause and Significance" en

Error hnalysis).

En 1971. William Nemser propone el término “sistemas
aproximati:vos". n sistema aproximativo (SA) es el sistema
lingufstico desviado que realmente emplea el qué aprende cuando
intent‘a;.tisar la LT. El habla del que aprende es, en un momento dado,
el producto de un sistema linguistico distinto del de la IMo la LT
e internamente estructurado. Es un sist;:ema puesto que es coherente |
y tiene un orden. Sin embargo, como cambié con una enorme rapidez

Gebido a los nuevos elementos que le proporcicna el aprendizaje, no

debe estudiarse sdélo en relacidn a la LM o a la LT, sino por si mismo.
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{cf .-"Approximative Systems of Fdreign Language learners" en Error- mm
Analysis).

- Por su lado, Jack Richards, en diversos trabajos publicados
a partir de 1973:, parte también de las observaciones que se habian
hecho sobre céme adquieren los nifios su LM, Hace notar que por medio
de las comparaciones hechas entre el habla del nifio en proceso de
adquisicidén v la del adulto de la LT, y del intento de explicar sus
‘diferencias, la psicolingliistica ha podido especular sobre la
r‘iamraleza del proceso mental en que se halla inserta la lengua.
Supone, entonces, gue la comparacidn de la IL con la lengua dal
hablante nativo de la LT, podrd dar alguna informacidn sobre el
proceso de-aprendizaje de una segqunda lengua. Sus ‘suposi'ciones
pa;rten de comparacicnes que estabiéce entre los errores cometidos por
nifios en proceso de adquisicidn y alumnos en proceso de aprendizaje
d;l inglés. No encuentra en ellos diferencias sustanciales. Mis ain,
. las diferencias entre el habla nifio/adulto, alumno/hablante nativo
son sistemdticas. Hay evidencia de que existe un sistema en el
intente metddico, regular, que hacen tanto el nifio como el que
aprende, para mane;jar los datos de la LT. El AE servird entonces para
ver cdno estd organizado el sistema e inferir alqunos datos sobre la
natur:aleza del proceso de aprendizaje de ﬁna 2.

Richards, al igual cque muchos otros estudiosos, no niega la
existencia de errores debido a la LM.

Interference from the mother tongue is clearly a major

source of difficulty in second language learning, and
" contrastive analysis has proved valuable in locating
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areas of interlanguage interlference. Many errors

however derive from the stralegies employed by the

learner in language acquisition, and from the

mutual interfercnce of items within the target

language. These cannot ba accounted for by

contrastive analysis. Teaching technicques and

procedures should take account of the structural

and developmental conflicts that can come about

in language learning.l
Considera, entonces, gue la interferencia es una fuente de error.
Propone una distincidn: errores interlingliisticos/ferrores
intralingliisticos. los primeros se deben a la interferencia de la
M, mientras gue los Ultimos no tienen ninguna relacidn con ella y
pueden ser de dos tipos: errores intralinguales (EI) o errores

evolutivos (EE). ,
i b
Los EI reflejan las caracteristicas generales del aprendizaije t

de una regla (s'obregeneralizacién, ignorancia de las restricciones de
una regla, aplicacidén incompleta de una regla). los EE muestran el
intento que hace el que aprende por construir hipdtesis en la LT a
partir de su limitada experiencia con esa lengua (elaboracidn de
hipdtesis sobre falsos conceptos). (cf ."A Non-Contrastive Approach
4o Frror Analysis®™).

B un ‘articulo posterior adopta Richards el término de
interlengua asi como los cinco procesos lingliisticos que estdan en la
estructura psicoldgica latente, EL hecho de aceptar la existencia

de la IL implica el que se permita el proceso de comunicacidn. El

12} Jack C. Richards, "A Non-Contrastive Approach to Error Analysis"
en John W. Oller y Jack.C.Richards (compiladores), Focus on the

Iearner, Newbury House Publishers, Rowley, Massachussets, 1973,
P. 108,
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rechazarla y- :proponerse lograr alumnos que.no cometan errores, . ...
inhibiria el procesc de comunicacidn y daria como resultado alumnos
capaces de producir unicamente oraciones sin relacidn con su edad,
su madurez o sus intereses personales; esto es, oraciones tipo libro
de texto, sin ninéuna fu_qcic':n comunicativa. (c£. Jack C. Richards,
"Social Factors, Interlé;gnage and Language Learning™ en Error
Analysis). . - l

En 1974; Rich.ards. y Sampson, sefialan siete factores gue
caracterizan a la IL: 1) transferencia, 2) interferencia intralingual,
3) situacidn sociolingliistica, 4) modalidad, 5) edad, 6) falta de
estabilidad del sistema aproximativo y 7) jerardquia universal de
di.f:i.cultaaes. Después de analizar cada uno de ellos, concluyen
afirmando que el estudio de la IL es de cardcter lingliistico,
pedagdgico y -sociclégico y que, por ende, habrd que encontrar un
modelo que abarque a los tres. (c£. Richards y Sampson, "The Study of
Learner English" en Error Analysis}),

Pit Corder, en-un articulo mds reciente, "Error Analysis, -
Interlanguage and Second Language Acquisition®, {1975) hace una
distincidn gue me parece fundamental en el estudio gue nos ocupa.
Sefiala que el AE sirve para dos diferentes funciones: una pedagdgica
Y aplicadé: 1la otra, tedrica, dirigida hacia una mejor comprensidn de
los procesos ¥y estrategias de aprendizasje de sequndas lenguas. Es
comin a ambas la necesidad de realizar una explicacidn lingliistica
adecuada sobre la naturaleza de los errores gque se produzcan en

cualquier situacidn de aprendizaje. "Uatil we are able to give a
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lingliiistic account of the nature of the learner's errors we can -
neither propose pedagogical measures to deal with them nor infer from
them anything about the processes of 1earning".13

Para efectos de metodologia del andlisis sugiere Corder que si
la funcidn del anilisis es tedrica, se debe estudiar el desarrollo de
alumnos individuales en relacidn con el medio lingUistico y social en
el que se lleva a cabo el aprendizaje. BEn el caso de que la funcidn
Ael andlisis sea pedagdgica y aplicada, el cobjeto de estudio serdn los
errores que aparecen en el habla de grupos de;alunmos. Estos grupos;;
deberdn ser homogéneos de alguna manera: edad, sexo, lengua materna,
etapa o condicicnes del aprendizasje, etc. En otras pala-bras, es el
objetivo que se persigue — tedrico o metodoldgico— el que
determinard los datos pertinentes para el andlisis.

- Starvik (1973), sefiala Corder, propusoc una distincidn
-terrninolééica para estos dos tipos de andlisis: AE para el estudio
de enunciados errdnecs producidos por grupos de alumnos en alguin
momento de su aprendizaje, y AA (andlisis de actuacidn) para el estudio
del total de los datos de la actuacidn; esto es, estudios longitudinales
de alumnos individuales en los cuales no sdlo se toman en cuenta los
enunciados errdneos, sino toda su produccidn. En otras palabras, AE
(.funci-.én pedagsgica), AA (funcién tedrical.

Entre las implicaciones pedagdgicas que podria tener un AE, sefiala

Corder tres grandes apartados: el problema de correccidn de los

errores; el disefode planes y programas de estudios que intentan

T

13} Pit Corder,“Error Analysis,..." p. 64.
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"+ remediar las causas de error, y la.elaboracidn de gramdticas
pedégégicas. (cE. Pit Corder, "Error I\nalysis, Interlanguage and
Second Lamnguage Acquisition™).

A partir de todo esto y tomando come base la distincidn de
funciones seiialadas por Pit Corder, se elabord el procedimiento
metoc'l_olégico que se seguird en este trabajo.

5,3. UN MODELO DE ANALISIS DE ERRORES ;
; \
Para llevar a cabo el analisis hubo que determinar, en primera
ﬁstmcia, 1o que se va a considerar como “error". Es necesario aqui
aclarar este concepto a]:rededpr del cual.gira este analisis. Al no
haber encontrado trabajos de esta indole en e;.spaﬁol (excepto algunas
tesis indditas)*? serd necesario proponer una definicidn del término
para efectos de este trabajo. Para nuestros fines, consideraremos
gue un error sera aquella forma lingliistica que por una u otra causa
" (sintdctica,semdntica, etc.) es 'diferente” de la que produciria un
h.;.ablante nativo. In esta definicidn van a entrar, entonces, formas

tales como “yo y mi familia", "estuvo dormiendo®, "se cayé un rayo en

la ala del avidn", etc. en las que aparecen diferencias atribuibles

-XqY S& puede ver como.ejemplo: Ma, Isabel Silva Aldrete, El error
linmiistico dentro del mensaje publicitario impreso, Tesis, UNAM
{Acatlan, México, s/f. BEn este trabajo Isabel Silva hace la .
siguiente clasificacidn: Sintaxis, Semdntica, Morfologia,
Fonética-Fonologia, Ortografia y Diversos.
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a diversas causas (ue deberdn clasificarse y analizarse. -
Por otra parte, al empezar a trabajar el corpus de datos
surgieron dudas sobre alqunos puntos especificos: ideberemos
considerar error los usos relacionados con queismo y dequeismo,
leismo y otras formas vacilantes? FEn otras palabras, aguellos usos
contrarios a la norma académica, pero de frecuente aparicidn en el
" espafiol de México, ¢son un error en el sentido que estamos apuntando
agui? A fin de decidir esto se optd por probar cada caso con grupos
dl;e hablantes nativos para poder evaluar si ellos consideraban la
existencia o no de un "uso di.fe=.u:¢=_'nte".l5 los casos afirmativos. se
anotaron como “errores". El mismo criterio se siquid con otras formas
que resultaban dudosas para el investigador.

' .Es importante también agui afélarar _ei gue no se pretende en
es‘te t:_rabaijo hacer un analisis del texto, sino mds bien intentar
aislar los errores de manera tal cue puedan formar un corpus de datos
que nos permita —una vez analizado— el poder alcanzar los €ines
metodoldgicos que nos hemos propuesto.

El mod;elo se disefld a partir de lo propuesto por Pit Corder para
un trabajo de esta. indole. EY considera gue un andlisis de esta
clase debe ofrecer una clasificacidn cualitativa y una reiacién

cuantitativa de los errores, una evaluacidén y una explicacidn:

For pedagogical purposes we need to know what are the
principal learning difficulties of groups of learmers

15) Cabe odvertir aqui que estos hablantes nativos eran alumnos de 5¢
y 62 semestre de la Facultad de Filosofia y Letras lo dque, de
alguna manera, puede repercurtir en su criterio de evaluacidn.
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(their well-formod utterances are assumed to be

evidence of an absence of difficulty). To achieve

this we need a qualitative lingquistic classification

of errors, and a guantitative. statement of the

relative frequency of each type of error. We need

further some evaluation of the gravity of each type

of error from a communicative or pedagogical point

of view, so that we may assign priorities to the

treatment of each problem, and finally we need

some explanation of the cause of each type of error

so that we underiake appropriate remedial measures.l6

Tomando lo anterior como base se disefid el procedimiento
metodoldgico que servird para llevar a cabo este trabajo. El

‘estudio de los errores se hace a tres niveles:

10) CLASIFICACION., Este es un primer acercamiento al material y o
consta de cuatro paéos. a) Se detecta aguello gue es diferente
de lo que emplearia un hablante nativo: los "errores" y las
“ecuivocaciones®. (Nb se toman en cuenta los errores de
ortografial). las equivocaciones simplemente se indican v se
sefiala el criterio empleado para considerarlas como tales, b) A =
continuacidn se procede a reconstruir e interpretar cada caso, al
cual.se le asigna un nimero para efectos de manejo de los datos.
c) La clasificacidn se lleva a cabo en dos niveles; en el
primero los errores se clasifican dentro de los apartadssiguientes:
S(gintaxis), M{morfologial}, Ufuso) y L{léxico). Las
equivocaciones se sefialan con una E. d) En el sequndo nivel, se
clasifican los errores.de sintaxis de upa manera ya mas

especifica, de acuerdo con la categoria ‘gramatical o el orden.

Se encontraron diez clases de errores sintdcticos que, a su vez,

16) Pit Corder, "Error Analysis,...",_ p.-64.
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se sulxlasifican de acuerdo con los siguientes criterios,

Viverbo) - T (tlempo), A (aspecto) pc - cp (pret/copret -
copret /pret),

M (modo), P (persona), S/E (ser/estar) se-es (ser/
estar-estar /ser), omisidn, vc x vb (verbo conjugado
x verboide), vb x vc,

O (orden), N (nimero), inf + ger.

St(sustantivo) [ G (género), N {(mimero)

“Pr{pronombre} | adicidn, omisidn, sustitucidn.

P{preposicidn) | adicidn, omisidn, sustitucicn Pp—pP (para/por -
por /para) !

Mij(adjetivo) | G, N, orden, sustitucidn, apdcope, omisidn

Are{articulo) | adicidn, omisidn, sustitucidn, G, N

Adv{adverbio) .

C(conjuncidn) | sustitucidn, omisidn

CC{cambio de {pro x adv relativo) (ad3 x verbo) (adv x prep)
categoria) {(adj. x art)

Esto responde a la necesidad de contar con una ¢lasificacidn
cualitativa, asi como la frecuencia cuantitativa de cada tipo de
error.

Es importante sefialar agui que para hacer la clasificacidn se
proced:.o primero a leer cuidadosamente el mater:.al. Después se
sefialaron los “errores“, sin intentar m.ngun tipo ni de clas:.f:.cac:.on
ni de andlisis. 'Lha vez hecho esto se discut:.eron todos los casos
~con otro lingiista. FEn los casos en que los dos criterios eran )

diferentes, se elaboraron pequeiias pruebas que se aplicarcn a los

grupos de hablantes nativos, tal y como se habia comentado antes.
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Esto parecid suficiente para poder determinar algunos casos
dudosos.
20) EVALUACION. Para llevar a‘cabo ¢ste pasco se adoptd un criterio
. 5int5ctiéo - semantico. Se proponen diferentes formas de
evaluacidn de acuerdo con los niveles. En todos los casos se
'adogta una escala de calificgcién que va del 1 al 4. Para los
errores de S, se elabord una escala de calificacidn de acuerdo
con el-tipo de regla gramatical involucrada, asi como de la
medida en que el erf{;r afecte el mensaje (comprensible/
incomprensible}. .

La clasificacidn de las reglas gramaticales se hizo tomando
como base lo propuesto por William E. Bull. Este autor censidera que
hay dos tipos de reglas: 1).Las convenciones fijas y arbitrarias
que todo hablante debe seguir. {Ejemplo: concordancia entre
sustantivo y adjetive). Puesto que todosllos hablantes deben —_—
seguirlas no desempefian una funcidn primaria al enviar un mensaje.

II) Reglas gque tiehen que ver con elecciones y decisicnes que debe
hacer el.hablante cuando envia un mensaje. (Ejemplo: ser/estar).
Entre éstas Euli incluye también las reglas de uso. (cf., William E.

Bull, Spanish fér Teachers, pp. 13 a 16).

Partiendeo de lo anterior se elaboraron los criterios a seguir
" para la evaluacién de los errores de ;intaxis.

Los errores de uso, de acuerdo con los criterios anteriores,
seran neéesariamente de las clases III o IV, puesto que no

corresponden a reglas fijas y arbitrarias,
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REGLAS FIJAS Y ARBITRARIAS CALIF.
I No afectan el sigmificado. 1
(Enunciado comprensible)
1T si afectan el significado. 3
- {Enunciade incomprensible)
REGLAS QUE IMPLICAN ELECCION
ENTRE DOS O MAS ALTERNATIVAS
IIT'| No afectan el significado. 2
{Enunciado comprensible)
y IV 8i afectan el significado. 4
: {Enunciado incomprensible)

los casos de morfologia se incluyeron en el mismo criterio.
Estos errores necesariamente son de las clases Iy Il puesto que se
r’ei;'ieren siémpre a reglas fijas. ‘

Por dltimo, para evaluar los errores de léxico se adoptd el

s:i.guiente criterio:

CALIF. SE EMPLEO:
1 palabra en vez de palabra. No afecta el significado.
. (comprensible)
A 3 palabra en vez de palabra. 5i afecta el s:n.gn:Lf:.cadO
- . . (incomprensible)
2 palabra en vez de sintagma. {comprensible)
B 4 palabra en vez de sintagma. {incomprensible)
2 gintagma en vez de palabra, {comprensible )
€ a sintagma en vez de palabra. (incomprensible)
1 sintagma en vez de sintagma. (comprensible)
D . . . s
3 sintagma en vez de sintagma. (incomprensible)
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De esta manera, a través de la evaluacidn de la gravedad de los
errores, creem.os poder obtener datos gue, entre otras cosas, nos
permitan establecer prioridades' para poder presentar cada caso a los
alizmnos de una manera mds acorde Con su realidad y sus necesidades,

Me parece pertinente sefialar aqui que de estos dos pasos es de
donde vamos a obtener datos de utilidad pedagdgica. El tercer paso
—sin duda alguna, el mas subjetivo— cumple exclusivamente con la
funcié.n de proporcionéi:' ‘datos que nos permitan establecer porcentajes
sobre los errores que se deben a alciin tipo de sobregeneralizacidn,
Con esto se inténta comprobar, por un lado, la existencia de una
interlengua gobernada por sus propias reglas y, por otro, gue la
interferencia de la IM es menor de lo que en general se piensa. En
grupos multilinéﬁés como. los del CEE, el poder probar estos dos
postulados es de gran importancia..

| Runcue este tercer paso sea, tal vez, la parte menos

representativa de este trakajo no por elle se ha descuidado. En un
intento por llevar a cabo un trabajo serio y objetivo, sdlo se han
considerado errores de é.obregenerz—ilizacién aquéllos en q;ue es claro
el proceso y puede explicarse. Los casos dudosos se han dejado sin
explicar ya gue pueden deberse a diversas causas: ‘interferencia,
técnicas de ensefianza, materiales, etc., ninguna de las cuales podrd
explicarse aqui.
32) EXPLICACION. Se considera que este es el paso gue tiende el

. puente entr.e el AE —como un mero ejercicio pedagdgico— y el

AA, ya como parte de la investigacidn y el estudio de los
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procesos de aprendizaje de L2. Para este (ltimo es importante
saber por cué ocurren los errores. Aunque el aspecto tedrico no
es cl propdsito de este trabajo, no‘se va a pasar por alto en
este analisis y se va a inténtar dar una explicacidn de cada
error. Loé estudiosos en la materia consideran que hay cuatro
causas principales de error:

1) Interferencia.- Fn este andlisis los posibles errores

producidos por la LM no podrin ser explicados, debido al
crecido niimero de lenguas de los alumnos. (29 en los 1iltimos
tres afios)}* los especialistas suponen que alrededor de un
30% de 155 errores que cometen los alumnos se deben a la

" interferenéia de la LM.

2) Generalizacidn.- Aqui se verdn los EI, los que se producen

dentro del sistema de la IL, y gua se observan en cualcuier
alumno, sea cual sea su LM.

Para Jakobovits, generalizacidn es: “the use of previously

available strategies in new situations... In second language

——

learning... some of these strategies will prove helpful in
organising the facts about the second language but others,
perhaps due to superficial similarities will be misleading
and inapplicable".17
- la sohmegeﬁeralizacién —nos dice Richards—- cubre acuellas

instancias en las que el gue aprende crea una estructura

*) Dato proporcionade por el CEE.
17) Jakobovits citado por Jack C. Richards en"A Non-Contrastive...”,
. 98, 99.
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3)

desviada sobre las bases de la experiencia cueha tenido con
otras estructuras en la LT.
1os errores que se atribuyan a la generalizacién ppdrén ser
clas:i.ficados en‘: ‘

a) scbregeneralizacidn,

b) reduccidn,

¢) ignorancia de las restricciones de una regla y

d) aplicacidén incompleta de una regla.
Es indudable que ¢) estd en relacidn estrecha con a). Consiste
en aplicar reg;l_as en contextos en los cuales no aplican. Es
un tipo de generalizacidén o transferencia. EL alumno, por

+

analogia, aplica una redla que ha adquirido previamente, en \

una situacidén nueva. )
En el caso d), la desviacidn o error refleja el grado de

desarrollo de las reglas que se réé;mieren para poder producir

enunciados aceptables., .

Técnicas y materiales inadecuados.— Estd ya comprobado que
qiertas técnicés de enseﬁanzé hacenque el alumno

produzca errores (cf. Nancy Sténson, "Inauced Errors", Jain,

Richards “A Non-Cont;;:astive Approach to Error Analysis", entre
otros). BEn este trabajo no se intentard explicarios puesto =

que en el CEE se emplean materiales Y técnicas diversos.

- BEn este apartado deberian incluirse también los errores que -

pueden'atrlibuirse a la vacilacidn que hay entre las
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informaciones gramaticales que aparecen en los textos y el

uso real de la lengua.

4) Transicidn por la comunicacidn.- ¥n realidad esta causa de
error sélo se'pue.de ver con teda claridad en AA vy no deja de
- ser de caré'tcter,_‘es.peculativo. Se refiere a la etapa del
ap:;endizaje en que sé encuentra el alumno; en otras palabras,
en ocasidnes el error se producira porcque el alumo todavia
no recibe informacidn sobre un cierto aspecto de la lengua que
se ve forzado a usar de acuerdo con sus necesidades
comuznicativas,
En resumen, en la cl-:xplicacién s&lo se van a registrar los
errores producidos debido a un claro proceso e sobregenera
lizacidn (gg). . Sin eﬁbargo, los datos se conservan para un

posible estudio posterior.

5.4, EL MATERIAL DE TRABAJO

Para obtener el corpus de datos para este trabajo se tomaron
dos g'rupos de nivel i.nternied:i.o—avanzad_o (Espafiol IIT del @E). Se
pididé a los alumos que redactaran una composicidn sin hacerles '
ninguna indicacidn de cardcter gramatical. Se les informd gque este
trabajo no era un examen, sino simplemente una guia para cue el
‘maestro pudiera detectar los puntos que deberia reforzar. Se
insistid en que los trabajos deberian ser por lo menos de una

wuartilla, y se sugirieron algunos temas para desarrollar. A estos

¥ B
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.

mismos alumhos y con cardcler de examen parcial, se les dio un
ejercicio en el cual debian completar oraciones. Esto se hizo como
complemento de lo anterior port;.;ue, al analizarlo, se considerd que no
reflejaba exactamc-.-nte. su n-ivel de conocimientos ya que, .practicamente, -
no empleaban formas verbales que, en teoria, va conocian. ‘Se
' complementd entonces el,co'rms con un ejercicio de tiempos verbales
(ver Anexo C, p. 263).

lha vez leidos los materiales, y para efectos del manejo de
los datos, se procedid a Jimmerar los errores, tomando primero la
composicidén y después el ejercicio, pero en forma progresiva. Esto '
es, si la composicidn tiene, por ejemplo, 48 ;zrrores (alumno # 1) el
primer error correspondiente al Ejercicio es el mimero 49%.

De un totai de 32 alumnds, se eligieron 6 para llevar a cabo
'este trabajo. EL ﬁni;:o criterio de seleccién que se empled fue que
todos tuvieran una LM diferente. Antes de presentar tante los
materiales como el .anélisis de errores correspondiente, deseo insistir
en que esta muestra'no pretende ser representativa. La intencidn de
este trabajo es, mids bien, disefiar un instrumento de trabajo iddneo
. para trabajar datos de los alumnos del CEE e intentar abrir el camino
hacia la investigacidn en este campo. A continuacidn se presentan

los materiales en que se recogen 1los tres pasos del andlisis.
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.  ALUMNO # 1.

CLASTIFICACTIEN

EVALUACTON

EXPLICACION

. IDENTIFICACION | INTERPRETACION, ¥ |N, | N ' . 6 . . {CAU=
No. DEL_"ERROR® | “RECONSTRUCCION | 1 | 2 SqMquyL By : SA
1 egtaba preguntan-|me estaba pregun4 S |Pr {omis 111 . 2 Omite me poérque lo giente fedundante sg
do tando con mi.
2 preguntando mi pregunté.ndo ami{|{s (P omis I 2 | Aplica una regla en forma incompleta; 8g
. ' . " . cuando los pronombres complementarios|
. se usan en unién de los Atonos van prece
didos de 1a preposicisn a.
3 mismo misma S jadj |G- 1 1
‘14 ya (?) e A 13 Im emple.o excesivo de ya se debe quizdlsg
’ s a su ugo muy irecuente en el egpafiol de
‘ México. Talvez es une estrategia por
medio de 1n cual el alumno intenta uaap
algo que oye con mucha frecuencia.
5 le dnica cosa Io dnico L ) Cc |2
B en loota * s |V S/E. se (IV 4 |Eleccitn equivocada entre dos opeioneas lag
. L. B . (e_slesta loco) por igmorar las restriceic
nes de una regta.
. A
7 yo & u ' m 2 |Parece ignorar que no se emplean los
. . pronombres personales cuando regultan
) redundantes. (Posible interferencia del
. inglés) i
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CLASIFICACI(N

EVALUACIGN

EXPLICACION

No.

CTOENTIFICACION
DEL _VERROR"

INTERPRETACION v
RECONSTRUCCTUN

Ny

CALT
S{M ol k

. [CAU-

SA

10

11

12

13

14

15

me fui

para

ya |

me 4f cuenta que

yo
estaha estudiando

para

estaba estudiando

Jvine

por

{(?)

de_ que

Py
estuve estudiando
por, durante, $

estudiaba

L

sust Pp

omis

A cp

sust Pp

Confunde el significado de lr y ventr,
(Posible interferencia del Inglés), .

Emplea 7 veces para en vez de pory
una sola vez por en vez de para. Pro-
blema de generalizacién en'el que sa uga
una u ofra por ignorar su empleo exacto

tver E #4)

La vacilacién en el uso de- 1a preposicity sg

de {supresién o adjcién) es frecuents .
€n'el espafiol de México.*Tal vez se pre
genta en, egie alumno porque estd en
contacto la lengua,

fver E#7) .

Generaliza el modo de aceidn de
estucdiar. -

{ver E # 0)

Emples una forma verbal imperfectiva
aunque parece ipnorar la diferencia
entre la forma perifrastica egter + ge-
rundio y el copretérito,

3

Bg

1

8g

* of, Mnrina Arjona, " Anomnlfas en el uso de ln preposicion de en el espafiol de México",
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CLASTFICACIEN

EVALUACT-ON

EXPLICACION

) . TOENTIFICACION | INTERPRETACION ¥ |N, | N =B hs leAu-f
No. DEL VERROR™ | "RECONSTRUCCTON ( 1 [ 2 S|ulule F? SA
16 Yestudios de Lati- |estudios Latino- | U 1 2 |Hace una analdogia con ven!.r de L A, sg

noadmerica, americanos, so- ' ser de L A, ete,
bre LA . f
17 |estudia se estudia E Por el contexto.
18 |de desde ' P | sust 1t 2 |Ignora el empleo de desde y empl.es. de |sg
sin’atender a su.significado, Tal vez
por una especie de analogia fonoldgica.
19 Juna pimto de vis- | un punto S |Art; G 1 1 |Realiza la concerdancia entre el artfcu-{ ag
ta - 1o y el término de la preposicién por
analogfa con otros casog de concordan-
cia enfre artfculo y sustantivo.
20 lirme venirme L A | 3 |(ver E #8)
21 }Para 1a mejor 1pPorm mejor S| P |aust Pp{IV 4 J{ver E # 8} .
razén razén ' .
22 Jmejor principal L A1l
23 |por Ia principal |la principal rasén o w 4 [{Posible estrategin de comunieacién).
razon por ' .
24' aquf es para'mejo la que estoy aqui | S |Art jomis I 1 (Ignora la ncceaidad de anteponer un artf
rar mi espafiol. |ea para mejorar culo al relativo, aunque éste sf esté.
mi espafiol . empleado correctaments.
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CLASIFICACIJN EVALUACT SN EXPLICACTION 7
- CALL
TDENTIFICACION | INTERPRETACION ¥ (N, | N 77 : CAU-
No. | _“gEL wEmror" | Recowstruccigh | ! | 2 S jut eI SA
25 |yo ] U hasg 21(verE#T)
26 |para por P |sust Pp| IV 4 l(ver B # 9) ;
27 jella él,. S | Pr [sust b1§ . ' 3 { (Posible reaultado detécnicas o mate-
. riales inadecuados ).
28 |para 1a oportuni- |para tener 1a operi S | V |omis m 2 | Posible peneralizacién del uso de sug~ ;sg
dad tunidad tantive como término de preposicion. -
29 oportunidad apren| oportunidad de ) S | P lomis I 1 |Ignora lz necenidad de una palabra que | =g
der aprender . relacione dog elementos sinticticos,
aunque s{ sabe que es necesario ugar -
un infinitivo.
{ver B # 11)
30 | por para S|P |sust pP| IV 4 j{ver E # 9)
31 |hablar el espafiol {hablar espafiol S |Art | adic m 2 |lgnora la regla que se refiere a ugo de | =g
- articulos con clertos verbos.
( Aparece tres veces ).
32 ] también adefn&s L A |1 |confunde dog pala.braa que expreua.n sg
cantidad.
33 |bastante suficientements | L A {1 |(ver E # 32) [T




'I. . . . x

CLASIFICACIGN

‘IDENTTFICACTON

EVALUACTON{

EXPLICACTON

INTERPRETACION. ¥ [N, | M 2 6A . 1CAU-
No. DEL WERRORY | -RecomsTruccion { | 1 2 S|M jujL gIe SA |
34 Jera fue 5 A cpliv 4 |Generaliza el modo de accidn de ser . =
35 |para por,durante, ¢ S | P |sust Pp|IV 4 (ver B#9)
36 |he encontrado he_'tenido ‘L. A {3 ((Posible interferencia). )
37 |unas dificultades |dificultades s lart |adic m | | 2 ’
38 j eso razén esa razén S |1Adj | G I ' 1 |rTal vez usa el masculino por analogia BE
. - con la o de razfn por ignorar el género
'E . de una palabra terminada en conscrante.
3n que yo esgié aqui | de estar aquf S |V Jvexvb |11 |, 2 |Ests haciendo una analogia con " Estoy | sg
: ' alegre de que estes aquf " con cambio
de sujeto.
40 | ya {?) L A |3 jlver B # 4) ., Bg
41 | ya () L] ' 3 |(ver E # 4) . - sg
42 | mucho guerid mucha suerte S |Adj G 1 1 |Ignora el génerc de palabras términa_-- sg
das en consonante,n © 5 que soN excep=-
ciones de una regla general,
43 que porque . 8 [C sust v 4 | Generaliza el empleo de 1a -:onduncMn ag
’ que, tal vez por frecuencia.
AR

T v in s e st
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CLASIFICACISN EVALUACTON EXPLICACTION -
TDENTIFICACION | INTERPRETACION v IN. | N ' =aLh . (CAU-
No. DEL "ERROR™ | RECONSTRUCCION | '} % S M jujL Elta _SA |
44 jya todavia L A | 3 ]Ignora restridciones en eluso de dos 8g
adverbios.
45 the encontrada he conocido_ ‘ L 1A {3 |{ver & # 36) . "
46 jhe encontrada heiencontrado S |cCladfxvbil 1 ] Confunde el pa.rticlipio con el adjetivo [-F
¥, por analegfa, 1o pone en femenino.
47 |ya | (?) L A 3 |{verE # 4) sg
48 Ayudé.bu.n o han ayudado s v A wy o 4 |Confunde dos torrhas imperfectivas., 1 gg
C ’ Ignora que el antepresente puede hacer
Iegar el resultado de la accion hagta -
Lel momento presente. Enfatiza el aspec
to y confunde el tiempo verbal.
49 |estaria seria, v [S/IE es|IV 4
50 | no tendria que (no tendria que (L | C 2 | Posible analogia con el alto ndtmero ag
toner preocupa- | preccuparme - de construcciones con tener + sust.
ciones . , ’
51 | cualeg lo que,los cuales [ S Pr{ sust k19 3 |(Pogible error de transicion) .
52 |podria podrian S v Ps I 1 | ¥l no hacer Ia concordancia enire el-| sg
: verbo y su antecedente parece un pro-]
T1olema de simplificacién en la oracién
subordipada que afecta e éste y al si-
iente . error,cntre los cuales sf rea-
jiza Jso goncoprdapcia
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CLASIFICACIdN

EVALUACION

EXPLICACION

| IDENTIFICACION | INTERPRETACION ¥ |N. | N 21 . AU-
Na. DEL_MERRORT | RECONSTRUCCION | ! | 2 SiM Uit FIsd SA
53 {malo malos S Jadi | N 1 | Siente la redundancia y simplifica. 8g
54 |dormiendo durmiendo M 1 1 | Analogfa con dormir, dormido. Lo con- sg
: Juga como verbo regular. -
55 |estaba estuviera stv] mMs fv 4 | Evita usar el pretérito'de subjuntivo
{s6lo ge registra un caso), Talvez no .
lo ha aprendido todavia.(Problema de .-
L transicién) . .
56 |muerto Imuerts 5 jagjl @ 1 1 | La vacilacién en el emplec del género
. . . {(frecuente en egte alumno) puede deber-{.
. se a lag técnicas de enseflanza.
57 |estoy segura que |estoy segurade. |5 | p omis. |1 1 ](ver E # 11) sg|
jue L
58 |tranquilo tranquila S jAadj 1 1 {{ver B # 56)
5¢ {tondria tenfa S v .| T v 4 |Posible confusitn por ia terminacten | sg
Ia de ambas formas verbales .
60 {hacer tomar L A 11 HPogible interferencia)

e et e e e e
e e e e et et ottt s s

e e e P et bkt g e iz it

et ARy T N
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CLASIFICACTIN

EVALUACION

EXPLICACTION

"IDENTIFICACIUN | INTERPRETACION ¥V [N, | & ko . joAu-
No. DEL_MERROR" | RECONSTRUCCION | !} 2 S|¥ qult pis SA
61 |le-a ella * la S | Pr [sust m 2 | Forma bien el grupo le-a ella perono |sg
sabe en qué contexto empleario. Parece
no distinguir bien los complementos dj-
recta e indirecto. Por otra parte, como
hay vaciliacitn en la norma mexicana,
el error podria deberse al contacto con
Ia lengua.
62 [molesta [moleste S v Md v 4 | Hay incongistencin en el ugo del presen
- te de subjuntivo. Parece desconocer —
ciertos usos, .
53 lella é Ul m 2ltverE R ) '
Lﬂ' oreferiz brefiero T v 4
65 |hablar He hablar s P |omis hied 2 | Omite la preposicién de tratar de + inf-| ag
en un proceso de simplificacitn. Esto
se debe tal vez a que en este caso hay
otra palabra en medio de Iag que compo
nen la perffrasis. :
68 |yo ] U n1 (ver 2 & 7)
67 | irfarmos vendriamos L A {ver EE # 8)
68 . podfamos nos pudimos S5 IPr jomis oI Uso vacilante de Ios pronombres re -
' flexivos . {Posible transicibnenela.-
prendizaje)

* En otra norma del espafiol tal vez sea aceptable
»frecen al alumno no se utiliza ast.

cluso que hace el alumno;en Ia norma mexicapa y en 108 materiales ‘que se
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CLASIFICACION

EVALUACTON

EXPLICACION

TDENTIFICACION | INTERPRETACION ¥ [N, | N F““ CAU-
No. DEL “ERROR" | RECONSTRUCCIGN | || 2 S jultL FiS SA |
69 [ vodfamos pudimos s V |A cp v 4 [Generaliza el modo de aceidn de dormir
e ignora la presencia del modificador
temporal hasta la madrugada.
70 | para por S|P lmst PpiTvVv 4 [{ver E # 9)
71 ] todo del ruido todo el ruido s |p adic I 2 |Parece haber una confusién entre el ugo 8g
’ de el y. .del antes de un gustantivo; es
posiblemente por analogfa con el comple
. mento adnominal que se oye con mucha
N {recuencia.
72 |uns vunta de vistal un punto de vista | L 1A 3 jHay vacilacién en su uso. Posible con- sg
fusién entre punto/punta, 1
(ver E # 19)
73" {limitados limitado & oo, N 1 1 |Aplica una regla de concordancia pero - | eg
: lo hace en forma eguivocada: los esta -
. diantes... limijtados en vez de punto de punto de
g vista limitado, .
4 jyo ¢ i oI 2 j{ver B#M
15, irme venirme A 13 |(verE ¥§8)
78 |bastante ¢ : L A |1 -] Confusitn entre palabras que eapresa.n s
algo de "} cantidad. N
(ver E # 32)

’'g
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CLASTIFICACION EVALUACTION EXPLICACION
TDENTIFICACION | INTERPRETACION ¥ N, | N =0 CAU-
No. DEL_"ERROR" | "RECONSTRUCCION | ! | 2 SIMjujL §7 SA |

77 ) a . s | P |adie o 2 | Analogla con a + 0.d. de persona. sg

78 fueron . habfan ido 5 v A IV 4 { Posible estrategia comunicativa)

79 | toda todas . 5 ladi| wn 1 1. | Simplifica tal vez por el propio signifi- | sg |

: cado de todo que ya siente en plural.
80 | de ié - s P ladie jml 2 | { Posible interferencia )
81 | mi cosan mis cosasa . |8 lagy N 1 1 | Tiende a simplificar tal vez porque lo |ag
: slente redundante . .

82 | mis ropas mi ropa u m 2 ) En el Diccionario de la RARE no dice que
ropage usa golo en singular, pero ne da
ejemplos en plural. Moliner dice " Re-~
firidndose a los vestidog puede usarse .
en singular o en plural’., En México,

Yo considero que Topaes _conjunto de
prendas de vestix y que no a%ﬁite plu-
ral, { Posible interferencia }

83 | 1a Yucatsn Yucatan - I8 lart]adte |mr 2 |Se debe a In vacilacién del use dol art!- | ag
culo con nombres de pafses y ciudadeg,

i
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CLASTFICACIEN

EVALUACTON

EXPLICACIEN

Y ALL All-
| IDENTIFICACION | INTERPRETACION. Y [N, [N e
No. DEL _"ERROR" | "ReconsTRuccidy | ! | SiHquitL E% SA
84 | nuestro nuestrag S |adj G 1 . 1 } Vaocilacién en el uso del nimero y géne-| ag
: ro de los posesivos que sf emplea en
forma correcta. Para el alumno es una
redundancia y por eso tiende a simplfi-
car. .
85 | nuestro nuestrag S |Adj . I 1 (ver E §# 84) . s§‘
86 | estarfa estuviera s|v ] Ma (v 4 {tver B # 55) -
87 | para’ por ] P {sust Ppl{IV 4 J(verE #9)
88 | unrato un tiempo . {L A j1 |Emplea esta expresién posiblemente 8g
un tiempecito debido a.la frecuencia en el uso de an
rato; un ratito.
89 | {no me iInteresan)| (no me interesa) |S { Vv N h1 g 3 | Por analogla con verbo conjuggdo + In- sg
irme % finitive { quieren ir, desean salir, ete,)
produce me interesan irme.
90 1 mas mejor L A3 )
81 | de 1a Caribe del Caribe s |Art G 1 1 |sabe que lleva articulo pero ignora el
género. posible cruce con " 1a Caribe ' "
e { autom&vil VW )
92 | para pero (£ Emplea pero correctamente en diversas
ocadiones, .

* EEn el caso de esta pregunta varios alumnos ignoraron el plural del verbo ¥y,

se marcari el error de digscordancia en el verho,

aunque esté bien construida su oracién gujeto,’




ALUMNO#2

CLASTFICACION

EVALUACTAON

EXPLICACION

TOENTTFICACION | INTERPRETACION ¥ |N, | N 3T feAu-
No. DEL_MERROR™ | RECONSTRuccIdy | ! | % SiMu CLoN SA
1l |yo y mi familia !mi familia y yo I 2
2 |viviamos venimog a vivir L 4 | Reduccién a una forma mas simple: sg
- en vez de una perifrasis emplea un
R verho conjugado.
. LR
3 (rivfamos venimos a vivir [5 |V. A cp {IV 4 | Generaliza el modo de acciétn de vi- | sg
’ vir e ignora el modificador temporal.
§ 4 n - a s p sust 11T 2 Dentro de gu contexto no hay error: vi-
: T - vir en México. Elerror resulta una
: vez reconstruide el texto; venir a vivir
a México. (No se califical
5 tran muchas co- |muchas cosas - S PO 1V 1a |7
ag eran '
8 .[cosas nuevos cosas nuevas 8 AdJ |G 1 -1 Siente la redundancia en muchas cosas Bg
nuevag y por lo tanto, no marca el
segundo modificador.
% |ntes esta antes de esta 5 F Jomis g’ 1 | (ver A-1,E # 11) sg
8 . pstatiempo eote tlempo S Kudf (G 4 1 Ignorancia de reglas bfisicag. Posible-
. mente egta alumna aprendié sélo por
* + cnniacto y no atiende la pramética.
8 Hempo vez L 3 :

ittt A
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CLASTFICACIGN EVALUACTON EXPLICACTON
p ] AL L
' TDENTIFICACION | INTERPRETACION ¥ |N, | N T . JcAU-
No. DEL_"ERROR™ | RECONSTRuCCTON | 1| "2 o et I L BN SA
10 la voz (?) del re- Jel timbre del re- | L A 3 Ella misma sefiala, por medio de.un sig-| sg
Ioj loj ne de interrogacién (3 veces) la eg- .
la alarma trategia de comunicacién que emplea:
. usa palabras que ya sabe pero en con-
; textos nuevos que resultan inadecuadas. -
11 |tuvo tenfa s kK A pec. v 4
12 lsvu mano la mano s E‘c adj x arf I Emplea bien los posesivoa pero 1gﬁox_'a
i . . sus restricciones. { Posible interferen-
= ' cia)- .
(=] . ; B . 1.
13 [en su mano He pulsera L : D Emplea en contextoe nuevos palabras - sg
. ; que ya sabe. '
14 (reloj con alarma jrelojde pulsera |S [O I Ignora que la posicién de los modifica-
de pulsera con alarma res del sustantivo puede dar como resul
, tado oraciones ambiguas e incluso con
. : distinto significado.
15 fen de S [P |sust m 2 JAnalogia con ejemplos comos: he ¥ luz en | ag
el cuarfo,en 1a escalera; en 1a ventana,
ete. .
16" |la otra lado el otro lado S ladj |G 1 1 {Hace la concordancia entre los dos mo-
. dificadores y desatiende el género del
- sustantivo. Ignorancia de reglas bésicas] -
* 17 |cortina 1z cortina S JArt lomis 1 2
" N S VS

SRR b A i P et e 8 i = PR

e m———e
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CLASIFICACIQN EVALUACT N EXPLICA'C!QN
v ; LALL
IDENTIFICACTUN | INTERPRETACION. ¥ [Ny | N i - CAU-
No. DEL "ERROR" | RECONSTRUCCION | ' | 2 S M jutL pIth SA
18 Mo, no son las sieteno, ... U m 2 Es un claro resultado de téenicas de en-
sefianza fallidas. Habla como libro de
texto.
19 |un falta una falta art{G I 1 |tverE#8)
20 |hizo una falta (?) | comeiS unerror,|L A |3 li{verE #10) . Bg
hizo algo raro
21 |tenfa egtaba de - L B |2 |Posible analogfa con: tener buen cardgc- sg
] i ter, genio, gpentido del humor, ete,
22 inala humor mal humor ] A'dj G 1 1 {ver E # 8)
23 |quisiera querfa S v ' | Mmd v 4 El empléo erréneo de un pret. de subj. | ag
parece indicar que la alumna lo ha ofdo
¥ lo emplea como un pasgado mé&s sin
egtablecer la diferencia de modo.
24 |estuvo egtuve E iis la Gnica ocasién en que 1a alumna
. comete este tipo de error. Al no ser.
. consistente parece mas bien un lapsus. .
25_ |dormiendo durmiendo M I 1 }Analogla con dormir, dormido. ag
. 26 {estuve estaba 5 |V A pe 11V 4 —jusa el pretérito porque emplea el modi-| sg
ficador adverbial diez minutos que hace| .
que lo sienta perfectivo.

B o

et b i

e T LR Tt e S e -

ST bk vt e B it
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CLASTIFICACIEN

ll
EVALUACTION

EXPLICACION

. L ICAU -
IDENTIFICACIUN | INTERPRETACION V IN, | N _ 7
Po- | oEL _nerroR"™ | Recowstruccioh | ! | 2 SiMluiL BIR SA
27 |estaba durmiendo { llevaba durmien- L A 3 Como lIa perffra.s:[s con gerundio mas sg
do frecuente seforma con estar, se hace

una generalizacién,

28 |empiezé - enjpezd M 1 1.) Analogia con laa formas que diptongan.| sg |’

29 lempez6 a mover empezd a mover-} 5 | Pr lomia m 2

se . . -
30 Jahora entonces L A3 Confusién entre adverbios de lugar. 8g
. Sabe que debe emplearlo pero equivoca .

1n eleccitbn, - : .

31 {mi carifio u m 2 | ( Posible interferencia o traduccion 1i-
teral)

32 |una tembla un temblor 1 A 13 | Produce una palabra mal formada con | ag
elementos propios de ega voz. '

33 |que en donde 8 [cc {pr x adgviiv 4 | Sabe que debe usar un relativo pero sg

° relativo siempre emplea que , quizé por ger -,

tan frecuente. .

34 {tembla tiembia M 1 1 | Anslogia con temhlar, temblando, etc. sg

35 |toda 1a casa gran- 1a casa entera L C |4 | (Estrategia de comunicacién)

de :
36 Jmoviera 8e moviera S |Pr jomis m 2 f(ver E # 20)
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CLASTFICACIEN

EVALUACIJON

EXPLICACION

v 7 I
IDENTIFICACION | INTERPRETACION. ¥ [N, | N =25 CAU-
No- | “pEL “werror | “mEconsTruccidw ) ! |2 S IM ) ugt FIs SAY
37 )y hiclera e hiciera s |C sust 1 Sabe que hay que emplear una conjun- |sg
cién, ipnora la re_striccidx; de la regla, '
38 |mucho ruido tanto ruido L A [ 3 Confunde dos é.éljetivos que ekpreami By
. . ’ cantidad y emplea mucho en un con-
texto en que no apliea.
392 |En primero Al principio L C | 2 { Analogia con primero que puede er.nple- 'ag
arse como gindnimo de al principio,
40 |entonces después . ,' 1, A 13 | Confusién entre adverbio de tiempo, sg
o (ver E § 30)
41 | mi miedo estaba {mas miedo tenfa |1, D | 38 | Estrategia habitual de esta alumna;
m&s grande expresa 1o que quiere decir empleando
palabras bisicas sin importar 1a gra-
mitica. .
42 ' | muy rapido sibitamente, de L 1D |8 | Conjunciétn entre adverbic de modo, sg
pronto :
43 jestaba ge quedsd L A I3 Tal vez se cruzan por el aignifieado.- | sg
Epgtar es uno de los verbos copulativos
de uso mag frecuente, lo emplea en un
. . contexto inadecuado.
44 {estaba se qued6 S |V |A ecp v 4 | Generaliza el modo de accién de estar,| sg
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CLASIFICACIEN

EVALUACTON

EXPLICACION

No ..

CIDENTIFICACIGN
DEL  "ERROR™

INTERPRETACION. ¥
RECONSTRUCCTON

Ny

: FALT
S M jufr Fre

Al-
SA

45

46

a7

48

49

50

en silencio (?)

en

me preferia

preferia

tomar

quieta, tranguila

de

preferfa N

preferiria

hacér

serd, serfa

L

sust

adic

A 13

H

En este cago ella misma sefiala su duda,
con Ia interrogacion . Sin embargo, st
Io emplea correctamente desde el pun-
to sintdetico y una vez mas, Iz seleccitn)
se hace dentro de un mismo campo gse-
méntico. .

{ ver Eja. # 30, 38, 40,42) .

Ansalogia con en mi vida, en mi carre-

ra, en mi gituacién, ete, que son cons-
—_— B L SCTON

trucciones Irecuentes.

Posible analogla con me gustar me

| Interesarfa, etc.

El verbo estd bien conjugado pero el
tiempo no es el adecuado. Posible con-
fusién entre formas terminadas en fa.

{ Posible interferencia )

{ver E # 48)

La confugion de 1a persona verbal pare-
ce ser gdlo una distraceion (= equjvo- ,
cacitn),

sg

g

8g

s8g
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CLASTIFICACT{N

EVALUACTEN

EXPLICACION

| IDENTIFICACION | INTERPRETACION v [N, | N ' L2 6A - feAu-
Ne. DEL _"ERROR" | “ReconsTRuccidh | ! | ¢ S | M L EIS SA
51 |fui * estaba s |V A pe IV 4 Siente 1a necésidad de usar el aspecto sg
. perfectivo por el modificador adverbial
ayer a esta hora pero ignora la idea de
continuidad del verbo estar.
52 |rut estaba s S/E se |1V 4
53 |a preparar preparando S \v inf x ger|IV 4 | DelE # 51 se desprende el ugo del in- BE
finitivo. Usa, por analogia, la perifra-
B gig ir a + inf aungque fuera de contexto.
54 |una. 1a Art {sust x| 2
55 |esta cosa - esto L C |2 | Eluso frecuente de cosa puede ser la 8g
: “causa de su frecuente empleo en estos '
materialesg,
56 [hablaba de con s Jladte jv 4 | Posible omisi6n de una palabra; habla-
fella ba de X con ella, { Posible resultado
‘ de materiales o técnicas)
57 kstarfamos {serfamos s W S/E es @IV 4 1Eleccion equivocada entre ser feliz/eg-| sg
' tar feliz por ignorar restricciones de 1a
. . - regla correspondiente.
58 Jfeliz felices S Adj N 1 1 Lo siente redundante con los verhos en | sg
¢ _{ nlural.
59 lesta cosa 'lesto L Cc |2 |[(ver E # 55} sg
* En este ejemplo hay dos posibilidades de reconstruccioén: Estaba en mi casa preparando Ia comida o Fui a mi casa a pre=

parar 1a com ida. Se opt6 por In primera después de haber observado que ianto en la composicion como en los ejercicios
sw cme o taA e forma adeenada ir ay estar on.

st et e

et it
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CLASIFICAC‘[O‘_N EUA’LUAC‘_I'O'N EXP!.ICACIO:N'
TDENTIFICACTON | INTERPRETACION ¥ [N, | N, LA LS . JCAU-
No. DEL VERROR™ | RECONSTRuCCION | ! | ¢ SqMjut BTSN SA
160 jcon mio . conmigo L 4 ] Refuerza la impresion de que su apren }sg
- dizaje ha sido oral e informal. Tal vez
hace analogfa con: con él, con nosotroa,
etc. .
61 les era s\ T v 4 | Posible analogla con el uso muy fre - { sg
cuente(en el habla y en los textos) de :
3 quién es 7. .
62 jpivieras lvivias . is Md. v 4 |[{ver E #23) sg
. {hablas vivido}
(=] . - .
® les ﬂa para,de s P sust T 2 Confusitn entre & y para por apalogla °| sg
- con ¢casos en que pueden intercambiar
se ya que ambas expresan movimiento.
64 {loco loca S Adj G 1 1 ]J{ver E # 8)
85 pata cosa e gto L (o] 2 (ver E # 55)
. 66 ¥no me interesan) |(no me interesa) |S ¥ | N o 3 | Por analogla ¢ desconocimiento de Ia | ag
sto esto . gramitica) siente posible la forma no-
- (ver A-1,E # 89) me interesan esto, como Quieren esto,
Estudian esto, Dicen esto, etc,
{ ver A-1,E # 89)
87 |una otra otra 5 [Art [adic g 2

e b ot e et i o 18 e
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ALUMNO #3

CLASIFICACION

EVALUACTION

EXPLICACTION

"IDENTIFICACION | INTERPRETACION, v [N, | N I AU -
Na. DEL _"ERROR" | REcONSTRucCION | ! | 2 SM puiL g1 - SA_

1 [iay hece ' L A |3 Confusi6n entre dos formas verbales: sg
hacer y haber, tolvez por encopntrar
semejanza entre ellas., (E1 mismo caso
se¢ da con poner/poder, sentarse/sentir
se y otros). . -

2 Imands mando 5 v T v 4 1§ Lo conjuga bien perc equivoca el tiem- | sg

) po, tal vez por la ausencia de la forma
hace. ’

3 &‘eﬂnmou tuvimos S IV A cp IV ‘ 4 Empiea el copretérito por sentir que 8g )

. tener problemas es imperfectivo.
4 Jun tormento una tormenta L A 13 | Analogla entre pares de palabras ‘como ‘sg
] banquete fhanquets, punto/punta, etc.

5 Be cayd lcay & S Pr |adie ' i 2. | Analogia con el uso muy frecuente de ag
caerse.

8§ [laala 21 ala S prt G 1 1 Sabe que es femenino pero ignora res- 8g
tricciones de la fegla general, -

7 |solaments sino solaments S & ]omis 1T 2 | Parece ignorar la necesidad de la con-
juncién sino para contraponer lo que s
afirma a lo que ge nicga antes.( Estra-
tegia de comunicacién).

8 |hacer una vielta ldar una vuelta L A |8
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CLASIFICACIGN

EVALUACTON

EXPLICACIO:N

CTDENTIFICACION

LALL
INTERPRETACION. V {N, I N -2 . JeAu-
| Mo- DEL VERROR™ | RECONSTRUCCION | ! | 2 S Uit gl SA
9 |fue era s |V A pe 1V . " 14 | Usa el pretérito por 1a presencia de ag
1a primera vez. Siente 1a acelén como
acabada, y pasa.por alto el cardcter delf -
copretérito,
10 |Degue venfa L A 3 } Confunde dos verbos de movimiento,
11 | Ulegué venia S QV A pe 1344 4 | Generaliza el modo de aceidn de Uegar. t5g
12 {de ' $ s P |adic o 1 | tver a-1,E # 11y |
13 [tan grande ciudad lciudad tan grande |5 |O m 2 | Dado q_ue no parece haber re glas de or- BE
den muy precisas, es posible que el-
- alumno no advierta Ja diferencia.
fM ‘ pudimos pudiéramos S vV . M3 v 4 |} Reconoce un pasado y lo corﬂuga correc
tamente. Parece ignorar la diferencia
enire indicativo y subjuntivo,
15 [vend rine M 1 1 |Analogfa con verbos regulares. eg
Pa jotros mgu'es, ciulotros Iugares, S tAdj |omis 1 1 Le parece redundante y elimina el ueo sg
E - |dades otrag giudades del adjetivo. Posible znalogla con emu-
meraciones que utilizan un s6lo modifi-
cador.
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CLASIFICACICN

EVALUACTION

EXPLICACION

* CAL]

: IPENTTIFICACION | INTERPRETACION. V IN, | N %I CAL-

No. DEL_MERROR" | RECONSTRUCCION | ' | 2 S juiL gl sA b

17 ’esta es s v SIE es |1V 4 | Confusién entre dos posibles usos: en ag
terrible, estd torrible. Ignora que ol
no sentirse como transitoria In gitua -
cién, se emplea es.

18 ®n ’a ' s P sust I 2 Analogfa con estar en + nombre propio |sg-
de ciudad, pueblo, pafs,

12 |al Tajiin |a Tajin S Brt ladic m 2 |Sedebeala vacilacion del ugo del artf-| sg

. culo con nombres de pafses y ciudades.

20 |tomaba tomé s WV A ecp |IV 4 | Generaliza el modo de accién de tomear sg
¥y siente 12 acclén como iterativa, sin
considerar el complemento que 1o acorn
pafia ¥ lo vuelva perfectivo.

21 |gustaba uets s WV A cp |V 4 l{ver B § 20) . sg

22 fhabfa hubo S v A cp [IV 4 l{ver E # 20} : og

23 |perturbaba herturbd s v A cp jaTy 4 {ver E # 20) sg

24 jvinieron venfan S ¥V A pe ity 4 |sSiente 12 aceisn como acabads y no toma sg
en cuenta pu agpecto iterativo.
25 lel dltimo curso | mi 4limo curge |U or 2 ){Posible interferencia )
en la UNAM para ! en la UNAM : . o
mi.




¥

CLASTIFICACIGN

EVALUACTION

EXPLICACION

No,

‘TDENTIFICACION
DEL " ERROR™

INTERPRETACION. v
RECONSTRUCCTON

N

s

M

u

LALL

¥
S,

All-
A

26

27

29

30

28

31

en
irfa

vengas

pasa

tuvieras

a
voy a ir, iré

vinieras

pasaba

tendrias, tenfas .

pars,de

" ipara

8

sust

sust

sust

v

v

4

F1c)
2

4 .

{ver E # 18)

Sabe que ge requiere un subjuntivo, pero
confunde el tiempo.{Regla incompleta)

En otra situacién podrfa incluso no ger N
un error: un pagado inmediato unido a |
un presente. Como vine a ver qué nece-
sitas . En este ejemplo sf se ve como .,
error., ’

Eluso de egte pretérito de subjuntive’ =
<parece en 3 de log 6 alumnos que cons-
tituyen la muegtra, Esto indica que tal
vez al ver una forma compuesta ( habfa
crefdo) hayan sentido la necesidad de
completar usando una forma diferente
del pasado de las del indicativo; es decir)
una forma que sicnten como mAs com -
plicada.(Aprendizaje incomplsto)

Confusién entre a y para por analogfa
Con casos en que pueden emplearse una
u otra.

(v"er E # 31)

ag

8E

sg

8g

BE

ag
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CLASIFICACION EVALUACTION EX‘PLICACIQN
IDENTIFICACION | INTERPRETACION. V [N | N =2 G - fehu-f -
No. oEL_“ERRGR" | ReconsTruccigy | 1172 S MUt Fist SA
33 |para de 5 P gust LI1 2 | Analogia con espresiones como:_para el| sg
fin de cursc { para Navidad, para la se-
mana que viene) ya habremog estudiado
esto.
24 fel . 'y 8 JArt |adic 31 2
35 lavisar avige . s v vbxve |[IV 4
38 lla le 5 pPr sust m 2 | Por su uso vacilante, el Alumno puede |sg
confundirse al emplear estas formas.
37 |de venir que venga s |v vb x ve Come no conjugd el verboe avisar no
' siente 1a necesidad de usar uns oraci6n
subordinada que sf gabe emplear ( ver
P #5,98,19). Por esto no se califica.
|38 |venir verme venir a verme E Parece mis una distraceién que un
: error si se ve ¢l resto de su trabajo.
39 |fueras egtuvieras s IV [8/B ee IV 4
0 [tejar tejer L A } 3 |Poaible analogfa con otros verbos ter- | sg
. : minados en ar. :
41 | gon jugos son los jupos 5 ]Art lomis m 2
42 | camarones log camarones S |[Art|omis 1 2
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ALUMNO #4

CLASIFICACIEN

EVALUACION

EXPLICACTIGN:®

” CALT
TOENTIFICACION | INTERPRETACION. V [N, | N = CAU-

No- 1 oL vermor" | "mecowsrrucerdy | 1| Z S|M jugL FIGh S
1 un el S [Art | sust I 2

2 {sin embargo sobre todo (?) L D |3

3 para ¢ ,‘ s P adic e 2

4 }i1a sopa JSOpa S HArt jadic 104 2 | Posible generalizacién per eluso tan - | sg

. frecuente de la sopa y el arroz en Is
vida diaria mexicana.

5 . lel arroz rroz $ hrt ladic  |m 2 |tverE # 4) sg
8 ielarroz 1Oz Art fadic i 2 l{verm#4) 1 sg
7 Jdanino dafina E

Hace la concordancia. con el arroz ¥ no
con comida tal vez por gentir Tejano el
antecedente en la oracién. Por ger el
Gnico error de gérero del alumno, es
posible descartarlo como tal.
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CLASIFICACI(GN EVALUACION EXP-LICACIQN
 TDENTTFICACIUN | INTERPRETACION. Y [N, | N | 2P CAU-
No-.| “pir_verrorv | ReconsTRucctdn | ! |2 SIM UL HIR SA
8 se ponen s¢ pone S v N ey 2 Eluso de oracioncs impersonales con ag
se es muy frecucnie es este texto ( 6
veces).Cinco veces lo emplea con el
verbo en plural y‘una en singular sin
que parezea haber ningtn criterio. Aun-
que pensamos que la concordancia del' |
verbo con el sujeto pasive es vacﬂante.,
en el use del egpafiol,en éstos ejemplos
s{ se glente crror del alumno: ha apren-
dide algo en forma incompleta,
9 |sge permiten se permite s v N m 2 {ver E # 8) 'sg
10 }se preparan e prepara s (v N mi 2 (ver E # 8) sg
11 |se preparan e prepara 5 |V N nI 2 {ver E # 8) Bg
12 {el un S |Art | sust hds 2
13 |las otras comidas | log otros platl - [L A 11 Generaliza en otro contexto una palabra| sg
llos, alimentos que conoce.
14 |venian van L A |3 [Confusién entre dos verbos de movi - ag
miento, Ignora usos egpecificos de eg-
tos verbos,
15 {venfan hean s v [T w 4 |Talvez porque esti narrando una tra- | sg
dicibn mezcla con frecuencia log tiem-
pos pasados con el presente.
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?

CLASTIFICACTION

EVALUACTION

EXPLICACION

- : ALT
TDENTIFICACTON | INTERPRETACION. ¥ {N, | N . JCAU-
No. DEL_"ERROR" | RECONSTRuccIoN | 1|2 SIMjulL gIth SA
16 len forma del di-~ {de dinero 5 Art | adie iTE 2
nero.
17 |se preparan se prepara s v N h‘l.t 2 (ver E # 8) 8g
18 }se Namaba se llama s v T v 4 | (ver E # 15) . . sg
19 se invitan se invita . s Vv N (1 2 {ver E # 8) sg
20 Le invitan muchos {se invita a muchos|S |p omis 184 2 |Omite 1a preposicitn a por analog[a. sg
! con la mayoris de los complementoa
directos que no la Ievan.
21 |se Invitan muchow e invita a muchas|u faes 2 |Ignora una cuestién de estilo. (Posible
invitados personas problema de enseflanza)
22 |y 1os vecinos yalosvecinos |S [P |omis |mI 2- {(ver E # 20) sg
23 |el nifio vestia elnifo se vestfa IS JPr |omis huis 12
24 Jvestia vigte 5 (v T v 4 l(ver E # 15) sg
25 ltes 1= S {Pr |[sust I 2 | Hace la concordancia entre des y pas-- { Bg
teles en vez de con el nifio que esta en -
’ el contexto. Esta vacilacitn me parece
. frecuente en el habla del mexicano; tal
“{vez ¢l alumno ha ofdo este uso.
28 |daba da s v T~ v 4 |{ver E #15) sg

N e
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CLASTFICACIEN

EVALUACTION

EXPLICACION

IPENTIFICACION | INTERPRETACION V |N, | N I CAL-

Na, DEL "ERROR™ | “RECONSTRuCCION | ' | 2 S{M U IR SA

27 |papelerfa articulos de pape-| L 2 sg

leria

28 |esperaban eaperan s v T v 4 J(verE # 15) sg

29 |recoglera recoja s v |7 v 4 |(ver® # 15 -Bg

30 {de objetivos de egos objetivos |S JAdj |omis i . 2

31 |objetivos phjetos L 3 {Analogfa entre dos palabras parecidas. | sg

32 |lefan leen s ¥V T v 4 lwverep1s) og

Ls en futuro " Futura L 2 | Posible analogfa con en estos dfas, en-| sg

- aquella época, enel futuro, en el pasa-
do,cte. :

34 |recogt recogia B Se siente como una equivocacién al eg-,
eribir, pues siempre ha empleado o
presente o copretérito. No se considera
como problema de aspecto,

5 Jrecogtf Frecoge S (V |Ps v 4 |{ver E # 15} ag
8 * lse presumfa re presume s |V T v 4 |{ver & # 15) sg
37 lyo é u 1 2 |{ver A-LE# )
38 |vo é U m 2 |(ver A-1,E # 7)




CLASTFICACTIOEN EVALUACTdW EXPLICACI(IN
T o AH
TDENTIFICACION | INTERPRETACION v IN, | & i CAl-
Mo. DEL MERROR" | Reconstruccrdl | ! |2 S AN JujL BT LS
3%  fhabria vivido viviré s v T v 4 {Posible problema de téenicas de enge-
fianza y de materiales)
40 | el piramid 12 pirfmide s st Ja 1 1 } Aprendizaje incompleto de tna palabra eg
. ’ (2 veces).
41 |de lunar de la una 5 |Adj | sust I 2 | Analogfa con complemento sdnominal sgi.
de + sust. . - !
42 | queria me gustaba L A 13 | Confunde dos palabras de significado sg
ol préximo. { Bl Diceionario de Sinénimos
@ . " 125 sefala como BinSnimos. Fl DRAE
registra en gustar: 4. Degear, querer
¥ tener complacencia en una cosa).
13 |alrededor por S CC fdv xprejIv o 4 ] Pogibls cruce de alrededor con por ag
" | porque en clertos contextas 8e usan con
igual significado.
44 |la le 2 aust m 2 (ver A-3,E # 38) 8y
45 |nosotros é u I 2 liver A-LE #7)
46 Ipeleamos eluno |nos peleamos i cl2
al otro
U7 {1z coga coans, asuntos L C 12 |Sabe qué palabra debe usar pero ignora { ag
sus restricetones, , -
*

YA A sl b v

Diccicnario de Sinénimos y Conirarios, BEdit,

e

e e,

Varazén, México, 1071,
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CLASIFTICACT AN

EVALUACTICON

EXPLICACION

estar en México,
ete.

quedarse en México,
Ignora el ugo de acostumbrarse a.

IDENTIFICACTION | INTERPRETACISN V |N, | N ' st CAU-
No. DEL "ERRORY recoustRuccidy |1 ]2 S{Mtu o SA
48 ltiene hay L 3 Cruce con expresiones como Cuernavad sg
tienc buen clima, Ese lugar fiene clie
mea agradable. )
49 1 un, ' 5 Jart | sust I 2
50 habfan contado hubleran cantado |S v Md iw 4 1 Elige bien el tiempo pero no el modo.
51 jun # S prt [adie 1144 2
52 jyo é u b5 14 2 |(ver A-LLE# T
53 Jel tn S |Art | sust hiid 2 | No parece establecer diferencia entre .
’ artfculos definidos e indefinidos. { Pue
de ser elresultado de t6cnicas y mate= j
rialeg inadecuados)
P4 [acostumbrarme |acostumbrarse E Por el contexto se puede pensar en una
. distracciétn pues no hay vacilaciénen -
: este sentido en el resto de 1a muestra.
55 len a S |P {gust faad 2 |Posible analogia con vivir cn México,

.Bg
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CLASIFICACIdON

EVALUACTON

EXPLICACTION

LALL
TOENTIFICACTON | INTERPRETACION. ¥ [N, [ N =7 cAU-
Mo. | “per wEmRor™ | RECONSTRucCION | ! { 2 S|k jull GG SA
56 |(no me interesan) {(no me interdsa) | S |V N u 3 | Por analogla con verbo conjugade + in- 1 sg
ir : ir finitive (quieren ir y subir, descan ieer
{ver A-1,E #89) { (ver A-1, E §# 89) y estudiar, etc) produce me interesan -
. ir y subir, I
57 | la universidad de {1a UNAM,a uni- L A1’ Ignora lo que significa UNAM y por eso sg|
UNAM versidad de Méxi- produce el pleonasmo.. Construye esta
co : frasge por analogfa con Ia universidad
de Puebla, de Tokio, de las Américas.
ete,
sg | & el’ S JArt lomis fr 2
59 hacer un viaje al (ir al campo L C |2 }Analogfa con hacer un viaje a Puebla. ag
campo hacer un viaje de ocho dias, ete. ’
0 amigon viejos viejos amigos S Adj ]Jorden [V 4 |Ignora restricciones en el uso de cier- [sg
. tos adjetivos cuyo significado cambia
segin el Ilngar que ocupan con respecto
al sustantivo, N
61 {familias familiaves L A 1 | Analogfa entre dos palabras parecidas. | ag.




ALUMNO #5

CLASTFICACION EVALUACICON EXPLICACION
- LALL :
IDENTIFICACTION | INTERPRETACTAY v lu N 1 CAU-
No. DEL_MERROR" | RECONSTRUCTI™: | ! [ S M JufL Ry SAl
1 |me imaginaba me imaginé R A cp |IV 4 Analogia con el modo de aeci6tn del sgl’
verbo imaginarse.
2 |a en 5 |P sust m 2 !
3 leste época eata época S ladj la 1 1
4 thabria predicho hubiera predicho {S [V Md v 4 Sabe que debe emplear un tiempo _é.om-
. : puesto pero equivoca la forma verbal,:
{ Por el orden de las oracjones, talvez
pudiera atribuirge a los materiales, -
Fosible error de transicién). ’
5 konocla sabfa L A)l v
8 En de s P sust {III 2 | Analogfa con ejemplos como: decir una {sg
- { palabra en espafiol, repetir...en espa-
fiol, ete.
T Jhubo habfa s V- A pe v 4
(habia habido) :
8 |grande influencia ‘ gran influencia S 1Adj{apbcope |1 1 jutiliza el adjetivo eorrecto pero ignora | sg|
que cuando va antes del sustantivo pler-
de la tltima sflaba.
9 (a1 el 8 |p [adic 11 2 |Usa a antes de o.d. por analogla con -
' a + o.d. de persona o con expresionea
como ir al mar del Caribe. '

et s iin,
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CLASTIFICACION EVALUACTON E)(?l.‘fCtﬁ_-(!ld_!\ll.:,l
IDENTIFICACTON | INTERPRETACION. ¥V [N, | N, AT ~ . (oAU~
No. DEL "ERROR™ j RECONsTRuccrdk | 1172 SIM U 1% SA
10 fen a P |{sust I 2
11 {cansadante cansado L 3 | Por analogia con palabras como ambu-| sg
) lante, delirante, exasperante, etec.
12 |escuela egcals’ L 3’ | Confusién entre dos palabras que se sg
. parecen. '
13 |vi todos vi a todos S|P |omis {m 2 | Omisién de a antes delo.d. todog por |sg
: analogfa con Compré todog, Estudié
todos log artfculos, ete.
14 jpocas minutos pocos minutos 5 Adj G I 1 !
15 |con mucho ruido (haciendo mucho” |8 |V |omis A 4 uAnalogIa' con usos en gque el valor mo-| sg|
ruido . dal puede darse por medio de 1a prepo-
slcidén con: con cuidade, con atencién,
ete.
18 }=a en P . ]sust 1914 2
17 }rasurads (?) L 3
18 jme imaginabh me {ma.ging, me Vv A cp v 4 [{verE #1) .sg
1 . habfa imaginado :
19 |podria pudiera s |v |md (v 4 " {Talvez ha ofdo esta sustitucibnenel | sg
: espafiol de México en que parece que sf
ocurre, :




]

CLASTFICACTISN

EVALUACTION

EXPLICACION

: TXLT :
IDENTIFICACTON | INTERPRETACION. V IN, | N ! ! jcAU-
No. DEL ~MERRGR" | RECONSTRuCCIAN | '} 2 SiMjugyt E%cn SA
20 |supiera hubiera sabido S{v Tt v 4 Sabe que debe cmplear un pretérito de
subjuntive. Tal vez tedavia no conoce
las formas compuesgtas,
(ver E # 4) .
21 ime mi. B Por contexto,
22 Jnl en el S 1P |sust 111 2 Posible analogia con la expresiénala | sg
v mano en Hay que tener a la mano loa
documentos, por ejemplo,
23 n ples’ a pie 3
24 ' pncontré tuve 3
25" }ir dar vuelta 2 [Reduccién de una expresitn que no sabe sgf
* {a otra forma que le parece adecuada en
el contexto. ‘
268 ja quien pregunta- b quien le pregun-|S [ Pr | omis n 2 | Esta omisitn, frecuente en el espafiol sg
ba taba : hablado en México, puede deberse a que
1a siente como una redundancia.
{ ver A-3,E # 36)
7 " |maza {(?) L A |3
b8 ftuve suerte tuve la suerte S Wrt [ omis ur 2

A b e ot <o
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CLASIFICACI6N EVALUACTION EXPLICACIOfN
TDENTIFICACION | INTERPRETACION Y N, | N Eres . JeAU-
No. DL “ERROR" | ReCostRuccrgw |1 SHujt ”3‘“ SA |
28 {y iba e iba S5 | C |sust 1 Sabe que debe emplear una conjuncién ag
pero-ignora la restiriceién de 1a regla.
130 a. s | P |omis: IO 2 | tver B # 13) ' sg
31 a , s |p bmis mi 2 | Omisi6n de o antés de objeto directo | sg
de persona por analogia con otros ca- ’
go0s en que no ge lleva,
32 Jirfa iré s T v 4
33 ] oportunidad aprenjoportunidad de a- S [P omis I 1 | lgnora la necesidad de emplear ulna pa-| sg
der prender . labra que relacione dos elementes sin- |
tActicos, aunque sf sabe gue debe usar
un infinitivo,
(ver A-1,E # 11)
34 [hubo hubiera S |v | Md v 4
35 |estaba era S [v (S/E es gV 4 ] Analogfa con construceiones como 8g
el diz ests nublade, lluvioso, eto.
36 |{temblado termnplado L A |3 | Confusién entre temblar/templar. 5E
37 " len a s I|p sust i1t 2 | Pogible analogfa con salf en bicicleta, sg
salié en bata, sall en unos minutos, etc{ -
38 |estuvieras leras 5 |V Md v 4 |Usa una forma que conoce pero ignora '
en qué contexto emplearla.




H

CLASIFICACION

EVALUACION

EXPLICACION

" - CALL
| IDENTTIFICACION | INTERPRETACION. ¥ [N, | M 1 CAU-~
No. DEL_“ERROR" ) RECOMSTRUCCION | 1] 2 S M jut pis SA
39 ] estuvieras erag 51V |IS/E es 4
40 [ de comprar que compre S [V (|vbxve [IV 4 L i
41 |podriasg pugiieraa s |V Md v 4 | Puede ser por analogia con otros 'pos- 8g 1~
: pretéritos que ha ofdo ¥y no siente 1a ne-
cesidad delsubjuntivo.
42 Jinintellijente tonto L A |3 Por snalogia pof antdnirnos que ge for- 8g
man anteponiendo in : inestable, inde-
seable, ete. .
E' r43 en R, por s P sust 1z 2 |Posible analogfa con _estar en Perd) sé'

vivir en Perf, ete,

o 0 2T #
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ALUMNO# 8

CLASTIFICACION

EVALUACTI N

EXPLICACTION

. LA LT
IDENTIFICACION ) INTERPRETACION ¥ N, [ N by . CAU-
No. |+ “pEL “wERRGRI RECONSTRUCCION | ! | 2 S |M§ujL FIgh SA
1 vivi vivo 5 WV T v 4 Verbo bien co'njugado, tierpo inadecua-{sg
. do en el contexto. Es posible que esté
relacionindolo con hace.
2 | dos ¥y medio afios doé anb_s y medio |s b 1. 1 . |Ignora restricciones de Ia regla general] sg I
. . sobre posicitn del adjetivo determ inati-
vo.
3 mi universidad (la universidad U rid 2 ) Posible analogfa con mi pafs, mi casa,| sg
. miescuela, ete, i
4 viven rive I Ps 1 1 |Siente que la palabra familia-es plural, Bg
5 ge tard6 " Epe tardaba s W A pc v 4 lGeneraliza elimodode accién de tarda;se  ag-
. ) (se ve como terminada) e ignora elca-
récter iterativo de )a aceién,
6 ge tardd muchp |se hacfa mucho L D 3 Esirategia de comunicaci6n.
tiempo . '
k4 a ln esgcueln de de micasaa la S [o] v 4 JAltera el orden de los complementos . -
mi casa esgcuela . { Problema de ensefianza)
{a la esenela den-
de mi casa)
8 apaltamientt; departamento L A |1 _)Posible ugo de 1a norma higpana. (3
veces)
9 hubo habfa S v A pc IV 4

——
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CLASTFICACI(N EVALUACTON EXPLICACION

memnc.«cnfu INTERPRETACTON. ¥ [N, [ N o - CAU-
No. ERROR" | RECONSTRuUCCION | ! | SIM juiL es - SA

10 | gran parque 'parque grande S |Adj Jorden [IV 4 ]| Emplea el adjetivo adecuado pero pare- sg
: . ce ignorar que algunos adjetivos cam-
bian de significado seghn si se colocan
antes o despuépe del susgtantivo,
(verA-4,E#BO)

11 |estaba ' habia . L A |3 | Siente cercancel signu‘icado de estar y sg
. de haber. .

12 !} un gran habfa un parque. |5 |O N 144 ) 4

egtaba grande : ] 5
_R':" 13 mejor ideal L A |3 Al no disponer de 1a palabra exacta, usal sg
" {conveniante ' un superlativo.

14 la gente descan- [la gente descansa-|(S [V N I . 1. l({ver E # 4) . . sg
saran a

16 terminara terminaba E (|- . En el resto del texto emplea en forma

adecuada log copretéritos y los pretéri-
tos de subjuntivo. Este caso podrfa ver-
. ge como un lapsug.

6 | miclase. mis clages s st [N 1 1

}11 pareja vieja u I 2

e 3ttt
1 et ey
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CLASIFICACIEN

EVALUACTON

EXPLICACION

TOENTTFICACIUN | INTERPRETACION. ¥ [N, [ N LA . feAu-
No. DEL "ERROR™ | RECONSTRUCCION | 1 | 2 S| M UL EIE SA
18 | vinieron iban 1, A ]S Confusitén entre dos verbos de movi-
miento. Ignora usos especificos de esg-
tos verbos. '
19 | vinieron - iban s v la pe lv 4
20 la felz la felicidad I A1 se ci-uzan dos clasges de’ palabras que ag
- . pertenecen al mismo campo seméntico,
21 jestén hay L A )3 f(verE #11) ag
22 estaba habla L A (3 {{ver ®E #11) T4
23 | mucho estudian- muchos estudian- |S |8t |N 1 1 | Elplural ya eats marcado en mucho. sg
]l te ten Siente la redundancia y 1z elimina. ) .
24 | estuvo egtaba v A pe v 4
25 En cada invierno |[En invierno L C ]2 jlgnoraeluso de en conlas esta.ciones
Todos los invier=- y siente la necesidad de aclarar.
nos .
26 | hubo habfa s A pe |IV] 4
27 { y hizo e hizo 8 lc sust {1 1 | Sabe que debe emplear una conjunéibn 8g
pero ignora la restriccitn de la regla, |-
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CLASTIFICACION

EVALUACTION

EXPLICACION

IDENTIFICACION | INTERPRETACION. Y |N, | N S
Na. EL"ERROR' | RECONSTRucczdN | ! | 2 SiMjult FIEN
28 | hizo hacfa S|V A pc IV 4 Sabe que es pasado, pero ignora el ca-
ricter jterativo de la accion.
20 | estudiantes los estudiantes S [Art{omis |iII 2 | Talvez lo siente innecesario por la’ )
. . . presencia de nosotros que puede pare-
cerle redundante con Jog a continuacion]
En otros casos s{ usa el articulo.
30 | mejor el mejor S |art [omis |mI 2 Conoce el empléo de mejor como un
- comparative pero ignora que debe ante-
poner el articulo cuando es superlativo.
31 para que jugira- [para jugar S |v ve xvb |IIX 2 Sabe que las oraciones finaleis se cons-
mos . truyen con un verbo en subjuntivo. Igno
ra que cuande ne hay eambio de sujeto
se usa un infinitivo, ’
{ Regla incompleta}
32 | hubo habfa S|V A pc IV 4
83 divertieran divirtieran M I 1 Analogia con divertir , dlverticio. etc.
34 |este ege S | Adj]sust 111 2 | Usa un demostrativo en forma adecuada
pero no hace 1a distincién entre -
este/ege. (Posible error por ensefian -
. za) :
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11274

CLASTIFICACIEN EVALUACIJN EXPLICACION
"IDENTIFICACION | INTERPRETACION ¥ [N, | N oux . kAU~
No. DEL "ERROR" | ~RECONSTRuccion | ' | 2 SyMutt BISt SA Y
35 | muy mas S lAdv | sust I 1 Sabe que para formar ¢l comparativo se| sg
. emplea la f6rmula miés + adj+ que pero .
confunde més por muy tal vez porguel .-
siente proximo su significado.
36 | contento. contenta s jad] |a 1 2 | E1dexo de estn alumna no se pudo de-
terminar por el contexto, Aparentemen
te neo reconoce la impertancia de 1a dig-|
tineibn fem /masc. (Posible problema
. de enseflanza)
37 }ruido ruidoso L A {1 | Emplea el sustantivo en vez del adjetivol sg
.tal vez porque lo siente como equivalen
te.
38 | deparrollaria se desarréﬂa.ria S Pr omis 111 - 2 | vacila en el uso de los verbos reflexi-
vos ;.. Pogible transici6n.
32 |desarrollaria desarrollard s {v T v 4
(habra desarrollaj .
: do) .
40 }lestuve estudiando lestaba estudiando |S |V A pc IV 4 | Ignora elmodo de accitn imperfectivo . | ag
’ delverbo estudiar talvez por la pre-
sencia deTmodificador ayer a esta
’ _| hora.
41 |en el camibdn en camién S |jArt |adic 1911 : 2
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H

CLASTIFICACISN

EvALUACTIdN

EXPLICACION -

Se eliminb por regultayr incierta su interpretacién.

TDENTIFICACTON | INTERPRETACIGN ¥ N, | N AL AU-
No. DEL “ERROR" | RECONSTRuccIdW | || 2 S [MjuytL £l SA
42 1e la S | Pr |sust 111 2 {ver A-3,E # 36) 8g
43 | impuesto impdeatos L A ]l Sabe la palabra que hay que empleér ag
. . pere ignora susg usos particulares.
44 | para en S |p sust = [HI 2 | utiliza para conel gentido de en be-|) sg
neficio de ., Analogfa con para elloa R
para los alumnos , etc.
45 la fuera afuera L C (|2 Posgible analogia con a un lado, a la de- sg
recha, ete,
46 | fuf a fuera sall L C |2 |Emplea esta construceién por ignorar sg
' un verbo de movimiento. Talvez inclu-
go lo ha ofdo en el habla popular en la
que suele presentarse.
47 |conocer saber L A |1
48  {(todavia no habfan :
tenido tiempo)
no podfan ir a
Canad4 *
19 * ] decirle esta noti- [darle L A |1
cia
1)
-
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CLASTIFICACIEN

EVALUACIdN

EXPLICACION

44

TOENTIFICACTUN- | INTERFRETACION ¥ IN, | N Han " eAu-
Mo, OFi_ MERRORY | REcomsTRucCTON | ! | 2 SIM Juje FICN ; SA |
50 }decia - ldijera 5 |V Md v 4 Sabe que es pasado pero ignora que de -
. bz usar un verbo en modo gubjuntivo.
51 |t . U m 2 {(ver A-L, B 4T b .
52 |pasas lpases , siv lwmd 13' 4 | sabe que es presente pero no emplea el
gubjuntivo,

53 [(me parece poco- )

probable que)

que mi hermana

ge case esg impo-

aible . % .

-

*

5¢ eliminé por resultar incierta su interpretacidn,




5.5, RESULTADOS DEL ANALISIS

Del andlisis del corpus se obtuvieron los siguientes datos:

Nimero de errores

TABLA - A

ALUMNO TOTAL, DE ERRORES
Ne s M u L E POR ALUMNO
1 59 1 8 22 2 92
2 38 3 3 " 22 1 67
3 35 1 0 5 1 42
. i
4 40 0 5 13 3 61
5 32 0 0 10 1 - 43
6 3 1 3 15 3 53
TOTAL 235 6 19 87| 11 358
CALIF. ’
Lt | 626 6 38 238 -1l E
CALIF.
PROM. 2.66 1.00 2.00 2.73 347 errores .

. Del total de 347 errores se obtienen los porcentajes siguientes:

S

L

U

M

235

87
19

erxores

errores

errores

6 errores

it

= 2

=

5.07 %
5.47 %
1.72 %

67.72 % del total

De las cifras anteriores podemos obtener algunas conclusiones:

los errores de morfologia no son significativos ni cualitativa ni

cuantitativamente hablando. Son el 1.72% del total y su calificacidn
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promedio es de 1.00 sobre 4,00
‘ los errores de uso no son significativos desde el punto de
vista cuantitativo (5.47%) pero si son relevantes en su calificacidn
(2.00). . '

Es de los errores de sintaxis y de léxico de donde obtenemos
datqs mAs relevantes, los errores S son los mds numercsos (67.72%).
Los L constituyen el 25.07% del total. 8Sin embargo, en la
r_.:alificacién vemos que estos 1iltimos resultan mis graves (2.73/2.66).
Aunque sabemos que esta muestra no es ni mucho menos representativa,
los datos scbre gravedad de los errores; si coincidgn con lo qué
esperdbamos: causan mas problema de commnicacidn los errores de
1éxico quéﬁios de sintaxis. De trabajos posteriores se podran
obtenér datos que confirmen la hipdtesis de gue los errores de L
son cualitativamente mucho mas grav'es —desde un punto de vista
comunicativo— que los de S. Aqu:l'.‘aunque 5.'.I'.. hay una diferencia en
éste sentido, no parece ser demasiado relevante,

A continuacidn se presentan los errores ya desgldsados por
alunino. - Se agrega, ademéé del nﬁi'nero,- ‘la lengua materna
del alumno (ver Tabla B).

De esta tabla se desprende el gue en los errores S no parece
haber una variacidén significativa en los promedios: de 2.52 a 2.85.
En cambio, en lo;s-. errores de L si hay variaciones mas suétanciales,
de 2.00 a 3.45. Esto reforzaria la hipdtesis de que son més graves
los errores de L, para efectos de comunicacidn, Sobre los errores

de Uy de M, los promedios son poco reveladores por lo cual, en’
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TABLA B

ALUMNO Y

NACIONALIDAD

. N2 errores

Calificacidn y Promedio

Dy s W N e

inglés
f£inés
'alemén
coreano
francés

japonés

59
38
35
40
32
31

U] L |E
B[22 2
312211
512
5113 |3
10 | 1

3 )15} 3

TOTAL

92
67
a2
61
43

53

149
o8
100

106

87 .
86

.2.52
2.57

2.85

2.65
2,71
277

76
62

A5

28

27

30

L

3.45
2.81
3.00
2.15
2.70

2,00

16

10

U

2,00
2.00

2.00

2.00

1.00
1.00
1.00




adelante, vamos a referirnos méé bien a los- errores da L y de S.

A continuacidn, presentamos la tabla C en la cual se ven los
prommedios —-de menor a niayor—— de los alumnos, de acuerdo con su
nacicnalidad. .Desde luego, los resultados no son significativos en

este momento pero podrin tomarse en cuenta en trabajos posteriores.

TABLA C
ALUMNO ALUMNGC o ALUMNO
Ne S Ne L Ne LENGUA MATERNA
1 2,52 6 2.00 1 inglés
2 2,57 4 2.15 2 finés
4 2.65 5 2.70 3 aleman
5 2.71 2 2.81 4 coreano
6 2.77 3 3.00 5 francés
t .
! 3 2.85 1 3.45 6 Jjapones

Vemos gue contrariamente a lo que se hubiera supuesto, el
alumno francéds (la ¥inica lengua romance) ocupa lﬁgares muy bajos:
‘el 42 en Sy el 52 en L,

Por otra pari.:e, los mejores lugares en S los ocupan el ingléds
¥ el finds; los \ltimos, el japonés y el alemdn. En L, 1;35 dos
primeros. _lugares corresponden a las lengu'as orientales, lo que
parece sorprendente dada la ausencia de cognados con el eépaﬁol, Y
los dos ultimos el alemin y el ingléds lo que, tratdndose de 1éxico,
tambidén es sorprendente . -

Sin embargo, crecmos gque en un estudio de este tipo —dirigido
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- a alumnos con un promedio de treinta diferentes lenguas— la M no

podrd constituir una variable relevante, puesto gque los grupos para
quienes se diseflarian los materiales, casi nunca serdn senejantes.

..... ..

5.5.1. ERRORES DE SINTAXI

Ahora bien, del andlisis detallado de los errores de S es de

dornde podremos, quizd, pensar en extraer datos que puedan contribuir

. a la elaboracidén de materiales.

En la tabla que aparece a continuacidn (Tabla D) se presentan,
ordenados de acuerdo con el N2 de la clasificaciéﬁ, los errores ée
S con su .promedio correspondiente {(ver Tabla D).

T En el extremo derecho de la: t'abla vémos las conclusiones a las
{.Iue nos lleva la lectura de la tabla D: los errores mas graves son
de verbo, de orden y de cambio de categoriai en sequndo término:
preposicidn, pronombre y articulo: y, en tercero, errores poco
significativos: adjetivo, adverbio, sustantivo vy conjuncidn.

_ 8i estos da;tos adquirieran validez en estudios posterioreé

{gue va se esl;ér: lievando a cabo), terdriamos ya un fndice que nos
permitiera elaborar— matei:ialés mds realistas en la enseﬁanza del EL2.

tha \;ez obtenidos los datos anteriores, se procedid a analizar

los datos.de cada; alumno en el N2 de la clasificacidén. Se obtuvieron

los datos que se registran a continmuacidn (ver Tabla E).
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TABLA D

_ GRAVEDAD DE

AN I v Pr P adj | Art | Mav o [c |e St_£. s e
1 3.52 | 2.40 |2.76 |1.00 | 1.50 4.00 [4.00 |1.00 v . 3.69
2 3.92 | 2.00 |2.16 |1.00 |1.75 "3.00 {1.00 |3.00 3.00
3 4.00 | 2.00 |1.83 {1.00 |1.80 12,00 |1.00 cc 2.66
4 3.27 | 2.00 | 2.00 [2.66 {2.00 4.00 {1.00 }ep 2.1
5 4.00 | 2.00 |1.91 |1.33 | 2.00 1.00 r 2.06
6 3.46 | 2.00 }{2.00 {2.66 |2.00 {1.00 | 3.00 |1.00 At | 1.84
TOTAL  |22.17 |12.40 12.66 [9.65 J11.05 |1.00 |12.00 [s.00 |s.c0 [1.00 gggj 1.60
e | 3.69% | 2.06%| 2.11% [1.60%) 1.84% | 1.00% | 3.00% i.so%_ 2.66% | 1.00% gg:t} 1.00
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TABLA E
ERRORES DE VERBO -
ALUMNO M S/E | S/E vex | VBx [INF x| . PROME
o ace | APC A T |30 SElw P lowts| g ve T aa | Toran| carry ©od
1 3 3 3 2 1 1 1 1] 1 1 17 60 |3.32
2 2 | 3 2| 3| 1] 1 i 1| 1455 [3.92
3 5 3 2 4 1 1 1 17| ¢8 la.00
4 1 9 7 1 18 | 59 {3.27
5 2 1 5 2 2 1 1 14 | s6 J1.00
6 8 2 2 1 1 1 15 | 52 |3.46
toraL| 12 | 15 3| 15 | 22 5 3 | 10 3 2 2 2 1 95 errores de
; . Verbo
caLIF| 48 | 60 | 12 | e0 | 88 | 20 | 12 | 22 6 6 a 7 a4
proM | 4.00| 4.00| 4.00 | 4.00| 4.00] 4.00] 4.00)2.20] 2.00] 3.00) 2.00 | 3.50 | 4.00
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TABLA F

TABLA G

ERRORES DE PRONOMBRE °

ERRORES DE ARTICULO

B L L T T VR

*) Pronombres de objeto directo e indirecto (leismo, laismo, etc.}.

A ol omrs | sus| ST5T, F TaSa | ioagt* | Teeey] Tomau | caure|PEOMEl 6 | oMrs | sust| apIc | TOTAL{CALIF ngg_fi
1 2| 2} 1 s | 12 |z240] 2| 2 3] 6 | o 1.5(}%
2 | 1 2 3] 6 {20] 2] 2} 2] 1 4| 7 1.75!
3 1 1 2| 4 jzo0] 1| 2 2| 5 | 9 |18
4 . 2 3] 6 |2.00 1§ 4] s {1 |20 z.'of
5 1 1 2 | 2.00 1 1 2 z,of'
6 1 1 2 | T4 |z.00 2 113 | s 2.02

moraL | 2 | 2 [ s 1 3 3 Wopparrores S af B | s | a2 | ¥ orrores de

eaze.| 4 | 6 [ 10 2 6 6 al13 [ 10| 22 ' ]
prom.| 2.00 {3.00 { 2.00 {2.00 {2.00 . |2.00 1.00/1.62 | 2.00{ 1.83 {
i

|

i

" #*) Pronombres reflexivos.
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TABLA

TABLA I

ERRORES DE ADJETIVO.

ERRORES DE CAMBIO DE CATEGORTA

AUMO | e | n |ous|sust| omoen |7 ggg_ ToraL {caLTE| FROE | AT | AT :g%;z ADY | TomaL| caLF oo
1 6 5 m {11} 100]) 1 1 1 | 1.00
2 5 1 6 6 | 1.00 1 1 2 6 | 2.00
3 1 1 1 1.00
4 1) : 1 3 g | 2.66 1 1 4 | 4.00
5 2 1 3 4 | 1.33 - e
6 1 1 1 3 8 | 2.66

torat |14 | 6 | 2 | 2] 2| o | A Ewmores de 0 ] 1] 1) 1| o s categoria

" caLtr. | 15 6 3. al s 2 1 2 4 4

 PROM. f1.07}1.00|1.50| 2.00{ 4.00 2.00 1.00| 2.00] 4.00f4.00
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TABIA B

TABLA I

ERRORES DE ADJETIVO.

ERRCRES TE CAMBIQ DE CATECDR]EA

MO 1 s N | omrs| susr| oroEn | AP ggg TOTAL |CALTF ngf)@- Rl Ml :g%:: 0% | roraL| caurr gy
1 6 5 11} 11 | 100} 1 1 | 2.00
2 5 1 6 6 | 1.00 1 1 6 | 2.00
3 1 1l 1l 1.00
4 1] 1 1 3 8 | 2.66 1 1| 4 | s.00
5 2 1 3 4 | 1.33 - -

6 1 1 1 3 8 | 2.66

e I I I I S =l N I N I

CALTF. | 15 6 3, al s 2 1 2
PROM. | 1.07]1.09{1.50{ 2.00 | 4.00 | 2.00 1.00] 2.00] 4.00{4.00




TABLA J - TABLA K

ve

ERRORES DE PREPOSICION ERRORES DE CONMIUNCION
ALLMNO oirs | aprc | sust | suse PROME PROME
Ne OMIS | SUST | ADIC tde)*| tdel)w Pp PP TOTAL |} CALIF DIC SUST | oMIS | TOTAL | CALIF DIG
1 2 1 3 3 7| 1 17 47| 276 | 2 1 a4l a.00
2 a |l 1] v _ 6 | 13{ 26 1 o 1| 1.00
3 5 1 _ : o6 11 1.83 1 1 1 1..00
4 2 1 1 4 8 2.00
5 30 7.0 vt 1| _ 12| 23] 1:] 1 1 1| 1.00
6 1 1 2 | 2.00 ¥ 1| 1 100]
L 7 g- 46 errores de 5 errores de
TOTA 1 6 5 1 7 1 Preposicidn 4 2 Conjuncidn
CALIF. 14 38 14 5 1 23 4 7 2 |-
PrROM. | 2.00} 2.00} 2.331 1.00 | 1.00 | 4.00 |4.00 ' 1.75 | 2.00

‘*) Oomisidn o adi¢ién de la preposicidén de (queismo-dequeismo)
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Memis de los errores due se redistran en las tablas tenemos :
Mv - 1 error = 1.00 de promedio

St - 1 error 1.00 de promedioc

n

O:dén - 8 errores = 3.00 de promedio
los errores de Xverbio y de Sustantivo resultan poco
significativos, tanto cualitativa como cuantitativamente hablando.
Los de Orden si resultan significativos por su alto grado de
‘interferencia en la comunicacidn.
De los cuadros E a K es de donde vamos a intentar sacar
conclusiones que nos permitan jerarquizar los problemas que

surgieron en este andlisis.

5.5.1.1. FRRORES DE VERBO

. Los errores de Verbo, los mds graves en promedio, alparecen en
todos l_os alumos, Se puede ad;:ertir que excepto los de N, Py vc
é‘x vb, todos resultan con mds de 3.00 de promedic. Entonces,
jerarquizar el N2 para efec.-tos de metodologia tendra que hacerse ﬁ:on
un criterio cuantitativo. I[os errores de V, d_e acuerdo con su
gravedad v frecuencia de aparicidn, se agrupan de la sigquiente
manera {de mis grave a mencs grave):
ler. nivel: 1) Tiempo, 2) Mxdo, 3) Pretérito/Copretérito.

20. nivel: 1) Ser/Estar, 2) Aspecto, 3) Infinitivo X Gerundio,
4) Verboide x verbo conjugado.

Jer. nivel: 1) Nimero, 2) Persona, 3) amisidn, 4) Verbo conjugado
X verboide. '
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Es evidente que, de acuerdc'a con esta muestra, éste seria el
orden a seguirse para elaborar materiales relacionados con los
errores. L;br lo demds, no deja de ser sorprendente el que los
errores de tiempo ocupen el primer lugar, mientras qué los de
pretérito/copretérito y ser/estar, el 3o y el 4o, respectivamente. A
simple nivel hipotético, basandose sc":lo en la experiencia, es“tlb no
se hubjera predicho. Por otro lado, éste puede serun problema de
ensefianza: al sentirse determinado aspecto menos complicado, se

i insiste menos sobre 61 en la clase.

En lo cue se refiere a pretérito/copretérito vale la pena hacer
notar que el pretérito aparece con error con mas frecuen&:ia que el
gopretérifo. En la oposicién ser/estar, estar aparece‘con error

mis veces que ser,

i

- 5,5.1,2. ERRORES_DE_ORDEN

Siguiendo el criterio de gravedad de la Tabla D, los ef:rores
que vienen a continuacidn son los de orden. Puesto que en la
thayor:'.a de losz casos, ze carece. de reglas precisas en este sentido,
considero que estos errores seridn de suma importancia en el futuro.
En trabajos de esta indole serd necesario irlas detectando e ir
proponiend.o braeves '"reglas de uso" que vayan resolviendo los
problemaé correspondientes.

A manera de ejemplo podemos ver tres errores de uso que

aparecieron en los materiales: ropas, yo y mi familia, se invitan
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muchos invitados. Si estos errores fueran cuantitativamente

significativos, se deberia formular una regla precisa para cada

. uso de ellos, asi como material de ejercitacién y andlisis.

5.5.1.3. ERRORES DE CAMBIO
DE_CATEGORIA

Es tal vez en este grupo donde resulta mis evidente lo
insuficiente de esta muestra: sdélo hay un error de cada clase. 8in

embargo, dos de ellos son mds graves: Erondhbre X adverbio relativg

y adverbio x pronombre. Los otros dos, adjetivo x articulo y

adjetivo x verbo, resultan de menor gravedad para la comunicacidn.
Esto nos llevaria, como en todos los casos, a una jerarcquizacidn

de problemas,

Scbre estos errores, ademds de establecer posibles jerarquias
para la enéeﬁanza, vale la pena sefialar que el caso de la
oposicidn por/para sélo aiaarecié en un alumno: 7 para en vez de
por, ¥ 1 por en vez de para. Esto resulta sorprendente.

.Del resto, és importante ver que la mayoria de los errores son
de sustitucidn (19) frente a los considerablemente menores de
omisidn {7) y de adicidén (6). Otro dato relevante esta relacionaé-lo
con queismo y _deque:'l.smo: S omisiones y 1 adicidn lo que nos haria

pensar en la significativa influencia.del habla de la ciudad de
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Mixico en el alumno extranjero.. Esto se traduce, claro estd, en la
necesidad de apoyar la elaboracidon de los materiales de EL? en las

descripciones socbre el habla de México.

..........

Adenmds de lo poco significativos que’ son en términos
cuan't:itativoé, se debe sefialar que los de mayor gravedad resultan-
ser los de sgu.stituci.én.- Los mds numerosos‘ se refieren a probleméié
de leismo gue ya se habian comentado antes.

Los casos de adicidn de pronombre parsonal cuando resulta
redundante se consideraron entre los de uso ¥ resultarcn ser

frecuentes (once casos).

5.5.1.6. ERRORES DE_ARTICULO

ia mag}or;:'.a de estos errores son de adicidn (12 casos) de los
c:-uaies 1a mitad qorrespénden a los alumnos orientales. Estos
errores merecen una atencidn particular, asi como la elaboracidn de
~unas reglas que faciliten su enseilanza puesto que como se ve en la
tabla G todos los alummos, sin excepeidn, cometen errores de

articulo de una u otra clase.
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5.5.1.7. ERRORES DE ADJETIV

Aungue cuantitativa . vy malitativamente resultan poco.
significativos, cabe hacer notar que los mids relevantes son los que
se refieren a io que hemos llamado aqui de orden: el adjetivo que
antepuesto o pospuésto al sustantivocambiade significado, del tipo

de pura leche/leche pura, que evidentemente tiene un gran efecto en

la comunicacidn.

5.5.1,8. ERRORES_DE_CONJUNCISN,
SUSTANTIVO Y ADVERBIO

En esta muestra resultaron irrelevantes: )
)
i

Hemos resumido en estas pdginas los resultados ‘de los errores
de sintaxis. Serd labor de futuros trabajos el continuar los
andlisis con el fin de tener una muestra vdlida que permita obtener

datos confiables para poder estaklecer una jerarmlizacién.adecuada.'

5.5.2, ERRORES DE LEXICO
Ya hemos dicho que cuantitativamente son mas relevantes que los
de sintaxis. Ahora bien, es éste quizd el campo mds dificil dentro
_de la ensefianza, debido a la falta de ;materiales de consulta
adecuados.

La utilidad metodoldgica de andlisis de esta clase seria, en

una primera instancia, empezar a detectar las palabras con prbblema,
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‘establece'r‘ un orden de jerarquias e iniciar una especie de
*dicecionario pedagégi;:o" con explicaciones y ejemplos dtiles para
el alumno. Este 'diccionario® creceria en la misma medida en que
fueran aumentando los andlisis. l

De los datos recogidos aqui voy a hacer unas someras
observaciones. lLos 87 errores de .1éxico recogidos en la muestira
se distribuyen de la manera siguienté.:

a) palabra ‘en ﬁez de palabra - 70 errores

b) =intagma en vez de sintagma - 9 errores

c) palabra en vez de sintagma -~ 3 errores

d) sintagma en vez de palabra - _5 errores

i 87 errores de 1léxico.

5.5.2.1. ERRORES DE VERBO -

I el grupo a) encontramos 26 errores de verbo, 19 de adverbio,
14 de sustantivo y 11l de adjetivo.
En los verkos, v a pesar de lo corto de la muestra, se

encuentran algunas constantes: encontrar x tener, hacer x tomar,

venir x ir, conocer x saber, estar x haber, hacer e ir x dar vuelta.

Ottros ejemplos en los que se emplea un verbo por otro son:

encontrar X conocer, tener X estar (de mal humor) estar x quedarse,

haber x hacer, llegar x venir, querer X gusiar, tener X haber y

decir x dar (una noticia). Lo que parece mas interesante es gue en

la totalidad de estas palabras se trata de formas bdsicas y

frecuentes,
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Podemos afirmar que, una vez que contemos con datos
cuantitativamente significativos, esta informacidn sera de un gran

valor para la elaboracidn de materiales,

De los datos recogidos resultd muy interesante el alto nimero
de errores en el uso de los adverbios. Cabe hacer notar que la
| . .
‘mayoria se refiere al empleo de un adverbio por otro, dentro del

mismo campo semantico. (también x ademds, ahora x entonces,

entonces x después, va x todavia). Esto nos haria pensar en

técnicas de ensefianza o en materiales fallidos.

Intre estos errores 1os que resultan mis relevantes son los
que se refieren a parés de palabras: punto/punta, tormento/tormenta,
escuela/escala. FEl resto se refiere a palabras mal formadas o

fuera de contexto.

5,5.3. ERRORES DE SOBREGENERALIZACION

bel total de 347 errores, 208 son el resultado de un proéeso
de sobregeneralizacién, Esto representa el 59.9% del total, lo cual

confirma la hipStesis de que la mayoria de los errores cque el
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alumno extranjero produce se génera dentro de la LT, a partir de
los datos que ya tiene en esta lengua, y que no son producto de la
interferencia de su LM, $8i esto fuera asi{, no producirian
errores idénticos, alumnos due tienen diferentes lenguas maternas.
En ‘sintesis, de todo el analisis se desprende la idea de que
éste podria ser wno de los caminos qué hemos mencionado. Con datos
mnfiables tue resulten de esta clase de andlisis podremc‘ns ser
capaces de elaborar instrumentos pedagdgicos adecuados gque se

1
* acercquen mis a la realidad del alumno para el que se dirigen.
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6. RECAPITULACION Y
CONCLUSIONES

i Este es el momento —el momento final de un trabajo de esta
' l'laturaleza—— de hacer una recapitulacidn sobre lo gque hemos venido
diciendo, yva cue al iniciarlo partimos de una serie de hipStesis que,
.o bien, se han confirmado, o bien, se desecharcn.
Parece pues, conveniente el ofrecer una visién de conjunto de

todo el trabajo .a fin de poder ver con claridad qué hemos logrado a
través de €1, cuiles de sus metas se han cumplido, hacia dénde vamos
a dirigirnos de ahora en adelante. -

. En la Introduccidén (capitulo 1) sefialamos ya la necesidad de
llevar a cabé» investiga‘ciones en este campo; hicimos ver lo poco
explorado que estd en lo que se refiere a la enseciianza-aprendizaje

del espafiol como L2, MNos referimos a una WMisqueda de caminos cue
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nos conduzcan, por una parte, a‘una mejor comprension de la lengua,
asi comoa un acercamiento al concepto de aprendizaje de la lengua;

y, por otra, al disefio, a la proposicidn de modelos de investigacidn
que den como resultado datos estadisticamente confiablés para la
_elabofacién de planes de estudio, programas y materiales de

ensefianza acordes con la realidad de 165 alumnos para quienes fueron
disefiados.

. A partir de lo anterior, iniciamos esa Misqueda. En el
;apituic‘Z, "Marco referencial: la lingliistica tedrica, la
lingifstica aplicada y la metodologia®, nos propusimos aclarar 'cudl
es nuestra postura en lo que se refiere a la 1engué, asi como frente
a.la 1ingﬁi$tica aplicada, de la cual se desprendera la ﬁostura
matodoldgica que adoptemos ya fre;te a la ensefianza. Es evidente
q?e cualquier trabajo de cardcter metodoldgico debe partir de un
marco de esta indole: antes ae pensaf en proponer un modelo de
ensefianza, deberemos tener clara la corriente de pensahiento
lingliistico a la cual nos suscribimos. IEn otras palabras, cualquier
. proposicidén metodglégica que carezca de un marco referencial, de una
postura frente a la esencia misma. de la lemgua, nunca pasaré de ser
un ejercicio casual, sin fundamento, sin pesibilidades de
transformarse en un método verdaderc, fundamentado y metodoldgicamente
adecuado. Asi como la formulacidn de teorias depende, en gran medida,
de la experiencia prictica que se obtiene al llevar al saldén de clase

ideas sobre la lengua, asi los materiales y los métodos son el

resultado de la teoria y la practica. La intuicidn del maestro, el
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resultado de s;u labor préctica y de su cbservacidén, debidamente
probados y validados por la teor..':l'.a, podrdn resultar en modelos de
ensefianza, en recursos,_metodolég.icos. Cabe citar aqui las palabras
de una relevante figura en este campo: "Applied linguistics needs
theoretical linguistics__,._, and conversely the theorists need to test
their theories by applié:ation. Both require empii'ical research
techniques in order to accomplish either objjective'!:]'

En el capitulo siguient:e: "Dos posturas en la ensehanza de
lenguas : Revisidn histdrica", se tomaron como punto de arranque los
postulados que proponen 1as dos corrientes de pensamiento mas
representativas dentro del campo de la ensefianza de lenguas: la
racionalista vy la empirista, que constituyen una sintesis de la .
principal polémica en este campo: la lengua vista como una conducta
mecénica_ frente a la lengua vista como un producto del intelecto,
comc; un reflejo del pensamiento. El andlisis de las dos posturas
asi como de los métodos q-ue de ellas han resultado en lo que va del
siglo XX, da como resultado la reviszidn histdrica que nos hemos
propuesio agui. A partir de esta revisidn tendremos mds claro cuil
ha sido el pensamiento predominante en la ensefianza de lenguas
durante el presente siglo. ..

En el capitulo 4, “La lingliistica tedrica y la lingliistica
aplicada: Estudio de dos formas verbales", trazamos ya el primero de

los caminos que constituyen la hisqueda que hemos emprendido. Nos

11) John Oller,"Tdward a Redefinition of” Applied Linquistics™ en Robert
B, Kaplan {cditor)} On the Scope of Applied Linguistics, p. 15.
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propusimos en €1 ver en qué medida 'y con qué resultados s.e emplea la
_ gramaticatradicional en la ensefianza del espaficl come LE o como L2.
Utilizamos para ello dos formas verbales ——el pretérito y el
copretérito— tradicionalmente consideradas como de alto grado de
di.ficultad para los alumnos extranjeros. I la primera parte del
trabajo llegamos a la conclusién de cque si se emplea la gramdtica
tradicional en las explicaciones que dan los textos de espafiol,
amqque.éohéiderablanente simplificada. En la segunda parte vimos que
.efecti.vamente el uso de estas formas verbaleé es un grave problema .i
para los alumnc;s. Asimismo, del andlisis detallado y pormenorizado
de cada forma verbal, a través de pruebas aplicadas a J:os alumnos,
llegamos a ciertas conclusiones que, debidamente validadas, podran
traducirse en recursos metodoldégicos en lo que se refiere a planes‘
de estud'ips, programas ¥ materiales de ensefianza. Me parece ocioso
‘repetir aqui detalladanente las conclusiones del capitulo a que nos
estamos refiriendo, puesto que quedaron en su momento debidamente
expuestas. Tal vez, visto en su conjunto, el capitulo nos pérmita
ir mis alld y poder afirmar que si estudidramos de esta manera, por
lo menos, los aspectos tradicionalmente considerados mds dificiles o
arducs, asi como los t.que resulten con los mis altos Indices en los
andlisis de errores, podriamos lograr varios fines: 1) una buena
éproximacién y un mejor conocimiento de cada aspecto (una sintesis

0 especie de obra de consulta para maestros y alumnos de acuerdo con

las gramdticas espafiolas y los estudios descriptivos del espaiiol de
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Fiéxic.:of 2) un conocimiento y evaluacidn realistas sobre la magnitud
del problema en cuestidn, y 3) el establecimiento de una jerarquia
de problemas deptro de cada aspecto en particular. Esto cumpliria
con un doble fin: facilitar a los maestros y alumnos de EL2 el acceso
a bibliografias a veces lejanas para ellos;l e iniciar, a través de
la investigacién, un procesoc que nos permita llegar hasta la
elaboracidn de una gramitica pedagdgica, indispensable para la
Fnseﬁanza del ELZ.
: En "El anilisis de errores: Proposicidén de un modelo®,
capitulo 5 y iltimo de este trabajo, nos propusimos, Por una parte,
ofrecer un breve pero representativo panorama sobre lo gue se
entiende por vanflisis de errores® y, por la otra, disefiar un modelo
en part:ic_ular que constituya el p;.znl:o de partida para futuras
:i.i_westigaciones en este campo. A esto se debe, sin duda, el que se
incluyan en este trabajo todos los materiales que se emplearon en
el andlisis y cque corresporden a los pasos que se siéuieron para
llevarlo a cabo; con ello se pretende ilustrar lo mejor posible el
desarrollo total del andlisis.

Al igual que en el capitulo- anterior, las conclusiones

particulares del andlisis —no representativas en términos

1} Es importante sefalar acmi que el maestro de lengquas ni es ni
deberia ser un lingiiista y, frecuentemente, no tiene acceso a las
publicaciones especializadas. El poder ofrecerle sintesis u cbras
de consulta sobre determinados aspectos con los que gencralmente
tiene dificultades, cumplirvia, por un lado, con los fines de la
LA: servir de enlace entre la teoria ¥y la priactica v, por el otro,
simplificaria la labor no siempre facil del maestro de EL2,
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cuantitativoé—— se anotaron debidamente en su correspondiente momento
Y parece innecesario redundar en ello, fh términos mas generales,
pienso que la utilidad de un estudio de esta indole es a todas luces

evidente. Analisis posteriores terdridn que llevarse a ca\bc:,2 para
que, del conjunto' de datos, se desprendan conclusiones vélidas..
Conclusiones que se trét:;:ucirén en: a) temas de estudic que deben
ser prioritarios, de acuerdo con el modelo propuesto en el capitulo
4, ¥ b) una jerarcuia de aspectos relevantes para la ensefianza. De
aqui mismo —datos extraidos del AE—- se desprendera la necesidad de
empezar a elaborar {(en forma de cuadernillos, tesinas, folletos,
etc.) las reglas de uso y de léxico gue los propios andlisis vayan
determinahdo; esto es, materiales de consultadque faciliten la labor ..
de ensefianza-aprendizaje del EL2.

Cabe mencionar aqui, ya para concluir, que éstos son sélo dos
de los posibles caminos que nos pueden aproxXimar a nuestra meta. Al
principio de este trabajo hubo que decidir qué rutas seguir y cudles
dejar para mias adelante: caminos para otras investigac'iones. Por
ejemplo, es urgente tarea determinar la cantidad de espaficl que estos
alumnos aprenden por medio de la instruccidn formal y fuera de ella. ‘
Esto requiere de un estudio a través del cual se obtengan datos tanfo

cuantitativos como cualitativos, capaces de decirnos cuanto aprenden

y qué aprenden los alumnos fuera cie la escuela, Obtro estudio

2} De hecho, ya se estan llevando acabo. seis estudios, como tesis de
licenciatura en la Facultad de Filosofia y Letras.
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indispensable para nuestros fines sgré aquelAque pueda informarnos
con exactitud y precisién sobre cémo es el alumno del CEE: edad,
profesién., nacicnalidad, lengua materna, lenguas extranjeras,
intereses personales, actitud y motivacidn frente al espafiol, forma
de vida (con/sin contacto cotidiano con mexicahos), razones para
estudiar la lengua, etc. En otras palabras, un perfil del alumno
para-quien van d:i.:'cigi.dos estos estudios, que nos permita continuar
con estas aproximaciones por medic de investigaciones y trabajos
cspecializados y encaminados a un sclo fin: gnsefiar espafiol de una :
manera adecuada y .cientifica.

Cabe también mencionar agui que el carécl:ter mismo de mi
investigacidn me ha 1llevado a la recopi?l.fcién, exposicidn e, inecluso,
traduccidén -de diferentes materiales en lengua inglesa. Considero
esto una_i:osible aportacidn de este trabajo dado que en un.cierto
sentido, el tener acceso a muchos de estos conceptos en espafiol,
abre el camino a jSvenes estudiantes que son quienes podrdn continuar
y concluir con una investigacidn de esta indole, hasta ahora no
iniciada en lengua espaficla. Serd importante ir mucho mds alli,
tanto con la traduccidn y recopilacidn de obras y articulos bisicos,
como con la investigacidn cque aqui estamos simplemente esbozando.

- S8abemos gue la ensenanza de una lengua no €s un hechc; ficil,
gque todavia. hay mucho por dec:.r. Sabemos tamb:n.en que se acabd ya la -
época de los maestros :.mprov:Lsadcs o s:unplemente intuitivos, Debu.:.an
temminar también los metodos meramente empiricos e imaginativos. FEn

este trabajo hemos intentado demostrar la necesidad de ir mucho mis
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alla y de probar que la ensefianza del EL2 es una verdadera
especializac;ién, como en realidad lo es. Considero que esto —que
ciertamente constituye el fin Hltimo de este trabajo— ha quedado
demostrado. Fl estudio, el andlisis y la investigaciéﬁ son las
Ainicas vias que nos pueden llevar a 1a‘e1aboraci¢5n de planes de
estudio, programas y métodos gue, aungue no sean —no pueden ser—
1a Gltima palabra, nos permitiran comprender mejor, por un lado, la
!J.engua cue ensefiamos y, por otro, muy relevante, el cdmo la podemqs

)

ensefar.
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ANEXO A
COMPLETA CON PRETERITO O COPRETERITO

1. Los lunes {1)-clase de.guitarra, por eso (2) mas
tomar regresar

tarde.

2, Cnardo (3) chico, Luis (4) a la escuela en bici.
- ser ir

3. El gato {5) nervioso siempre que {6) tormenta.
ponerse haber

4. Cuando {7) estudiando para el examen {B) la
estar (nosotros} irse

luz.

5. Margarita {9) muy seguido porque no {10) bien.
: caerse . ver

6, (11) un brazo el afio pasado cuando (12i en -
romperse (yo) chocar

la ‘carretera.

7. Los nifios (13) mucho ayer porgque (14) mucho ejercicio.
comer hacer

B. Quando {15) en Lima, & {16) al cine con mucha
vivir(tu) ir

frecuencia?

9, La secretaria (17) que . . _{18) ocupada.
contestar estar

10. Mientras la sefiora arreglaba la casa, {19) un ladrdn y
entrar
(20} la televisidn
" llevarse

n, (21) cenando cuando (22) el telegrama

“estar{ellos) - llegar

12. La comida (23) mientras Rosa (24) con sus amigas.
" quemarse platicar

-
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13. Hace un rato (25) a la lavanderia y (26) la ropa
ir devolver

porque (27) sucia.
estar
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JANEXD B
COMPLETA CON PRETERITQ O COPRETERITO

Hace afios, cuando {28) estudiante, {29) cerca de un parque.
scr ' vivir -

Me (30} observar a la gente desde mi ventana.
qustar

th dia (31) a un hombre muy interesante, (32) un hombre altec
ver : ser

y elegante, El hombre (33} esperando en una banca del parque.
e estar

‘ (34) evidente que (35) a algquien porque con frecwencia
ser esperar

{36} la cabeza y (37) para todas partes. (38)
levantar ver ) parecer

tranquilo. Sin embargo, no lo ., (39): en media hora {40}
estar fumar '

mas de dicz cigarros.
1 .
T

' (41) de leer el periddico pero no (42) porcue (43)
tratar poder estar
preocupado., ’

M un cierto momento {44) ver a la persona que {45). su
_ creer ) _ espaerar
cara (46}, sus ojos {47), su tristeza (48)."
cambiar reir - desaparecer
Quando (42) que no (50) la persona que {51)
ver ser _ esperar

(52) v {53) ¢l periddico otra vez. ha vez {54)
sentarse abrir iratar
de irse. {55) su periddico y {56) hacia donde (s

cerrar ) caminar estar.
su coche,
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Pero no (58). {59) a la banca y (60) el
. ir=ze regresar abrir -

periddico otra vez.

De pronto {6l) a llover. El hombre no (62)
empezar' _ saber

qué hacer.

Finalmente {63) v "(64) a su coche.
levantarse irse

Allf {65) otro rato. Pero (66) indtil, nadie (67).
esperar ser . 1legar

]
L]

. Quando el hombre (68) una mujer {69) de una puerta.
' irse salir '

. (70) élli, bajo la lluvia, viendo el coche que (71).
quedarse alejarse

De pronto {72) a reir, (73} riéndose alli por largo
empezarse estar

tiempo y después {(74).
. : desaparecer

{75) pensando en el hombre: ZA quién {76)7?

quedarse(yo) esperar

LPor qué ~_ (77) tan nervioso? iQuién {78} 1a mujer? ¢Por
estar 1<) of .

qué . {79)72
reirse
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ANEXO C

COMPOSICION

ALUMNO # 4
¢{ Porque estoy en Hexico ?

4
Esto es lo que estabai pregt:ntandc:?mi mism03 hoy .porque ya tenia

problemas en mi casa. Es decir que enmi c¢casa viven unas muchachas

. s s s 5 ]
muy simpaticas. La finica cosd es que la sefiora es completamente loca

¥ por eso ya se van las otras muchachas (son de Héxico).

)_’27me fufa México par'ag muchas razones. Alla donde estaba viviendo,

Caf_ifor-nia ¥ Nuveo México, se habla mucho el espafiol, X_a;i,o me di

11

. cuentd 2

gque es importante hablar bien el espafiol. Por esa razdn y_c;"

estaba estudiand013 espaficl en la Universidad de California par N un

afio y medio. También estaba estudiandd” aconomia y estudios de

Lati'noamérical.a En los Estados Unidos, cuando se estudia economia

: . 1 - . .
solamente estudid 7 economia de un lado, ---eccnomia del capitalismo.

Como yo queria estudiar economia politica y no solamente g_cii 8 una_punto

de vistai,g--— tenia otra idea para irmezoa México, Par'e?"" la mejor?2
23 ) . . 24

razbn  que estOy aqui es para mejorar mi espafiol.

Yo Sme fui a Guatemala hace 10 meses par-azs la misma razbn --- mejorar

el espafiol. Alla, también yo trabajaba con un profesor guatemlfeco
en una investigacidn acerca de los latifundios y minifundioes. E].lamT
esté haciendo una investigacidn muy profunda y yo solamente trabajaba

con el Earazs la oportunidac?g aprender un poco de las investigaciones

econbmicas y de Guatemala en genefal. Alla aprendi mucho de los

requisitos previos para trabajar en este campo. Me faltd mucho Ecn':'5 0

hablar el:51 cspaiiol (todavia) y también32 ne estaba bastante33
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preparada académicamente. Pero de todos medos ﬂ?? 4 una experiencia
bastante intercsante. Aqui en México, es claro gue es bastante
diferente gue en Guatemala. Lo que aprendi en Guatemala es gue ten-
dria que quedarme.en un pais EEEESS mucho tiempo (por lo menos un afio)
para verdaderamente cohocer un 'poco de la vida alla.

Como va he dicho (en la pr-itnc-ra parte) yo he e'rn:t:n'tr-.a.dcz:'l6 una337

‘

dificultades en mi casa, por eso razén, estoy alegre que yo esté@
{39 . 40 -

aqu por un tiempo bastante largo. Ya, yo s& que algunas veces la

vida sera alepre, otras veces seri muy dura (comoc ahora ﬁ) pero

tengo muchouzsuerte por estar aqui en la capifal.

Estaba un poco deprimida guésﬁm no hablo ni escribo como pura

mexicana pero.por eso, estoy aqui. La gente que yo he enct:lo‘n%:radau,ﬁ

comc; los muchachos de mi casa yitw mé azudaba#a mucho.
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COMPOSICION
"ALUMNO # 2

- P L. 2 3 . ..
Cuandc yo vy mi fam111a1 viviamos aqui en México 1979 eran muchas cosa':?

nuevoL para nosotros porque antes esta tiempog habiamos visitado México

splamente como turistas.

Una noche oi la vozlo (?) del reloj de mi esposo. E1 tuvoii un reloj

con alarma en 33 %rleénjbq. No habia mucha luz _5133 la otrdado de V7

cortina y yo pregunte "Que hora es, son las siete?". "No, no son las
| .
sietléa, discfilpame, son las dos, mi reloj hizo a8 fal%g_(?)"- Yo

- muy mala humds porgque guisiegg dormir.

25 26 g?

2L . - . 2
. Creo que estuvo doérmiendo diez minutos cuando toda la cama emEiBezc‘: a
b = ] | T et

v

o %
move?rg, pregunte ahofl "Mi carific ' que haces ahora " "Disculpame no

32 :
SOy yo., e5 una tembla" "Que" ? Nunca en mi vida habia estado en un

lughr 533 temb?g. No podria creer que toda la casa g'::-anc?e5 movieraaP

y h?giera mucgg ruide. En primegg tenia mas sorpresas que miedo perc

4
entonceg temia.

No sabia que hacer, Pero cuando mi miedo estaba mas granaé muy r-ami.gg

la casa Le'gtagg en silenciy (?). Yo habia vivido la primera tembla lé_g_

mi vida.
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COMPOSICION
ALUMNO T 3

Hola Ana-Maria, qué tal. -

. 2 ) .
Hag} mucho tiempo que no te mand€ una carte, Voy a contarte lo que me

pasé en estos cuatro meses_aqui en México.

-
N

Teniamos® muchos problemas pa:r'a aterisar en el aeropuerto, porque habia
un tor-me.ntc? terrible. Se cayés un raye en la ald del avidn ¥ no pudifnos _

. 7 . B . .
aterisar, solamente después de hacer una vuelta de veinte minutos

sobre la ciudad de México. Fud la primera vez que 1%25&% aqui y para

.mi fue muy impresionante cf‘e? ver una tan grande c:i.miad‘ll'3 desde el avidn.

Y después para atrevesar la ciudad desde el_aerop{xer‘to hasta la zona

- . il s
rosa, nunca pensé que Eud:mois llegar al hotel (por el trdfico) Ver?:.‘s -
aqui con ‘mi esposo que trabkaja en una compafiia de seguros. Vamos a

quedarnos dos afios o mas.

-

L.os sabados y domingos normalmente saliamos de la ciudad de México para
conocer otros lugares,}iciudades y para cambiar de aire. La polucibn
en la ciudad de Mé&xico ._e_s:_tg terrible. Fuimos érsl Tula, Tehotihuacan,
Tepozotlan, Taxco,. Acapulce, Veracruz, al Tajilng y dos veces al volcan
Popocatepetl, que debes conccer. Puedo .'recotﬁendarte casi todos los.'"
lugares porque son muy buenos. Toma%g dos cursos intensivos en la
escuela para extranieros de la universidad, el primero me Eustagé
mucho, el segundo no tanto, porque hElbg-?i una huclé,a de casi dos
semanas, que pertur*ba%g mucho _este curso. Tambi&n Teniamos muchas

hc 'as libres, porque no vinicrglrt las maestras. Creo que voy & revisar

tc lo este tercor curso para revisar la gramatica, pero en mi casa.
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. ‘ o
-Tue el ltimo cursc en la UNAM para m?, a partir de enero voy a tomar

clases de pintura al 8leo en la escuela de artes en Coyoacfin, es uno

de mis deseos, porque me gusta mucho el arte.
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COMPOSICION '
ALUMNO # u

- SOBRE LA FIESTA DEL NACLMIENTO EN COREA -

Se acostumbraba que it nifio naciera en la habitacisn de su madre,

"sin embargg, parg su primer hijo. Actualmente las mujeres van a los

hosﬁitales de Haternidad.

la comida de la madre desﬁués del parto es 14 sopa de alga marina y

ei arroz.
'

Se dice que otra .comida gue no sea alga marina y é& arrcz pedria ser

daitind para la madre.

. 8 . .
Después del alumbramiento se_ponen en el centro de la habitacién una
mesa con tazones de agua clara y de arroz para rezar por el dios del

Nacimiento.

No se permiteg que los visitantes entren a la casa 3 semanas.

En el centésimo dia se prepar%g un suntuoso banquéte para los nifios.
. . . - 11 12

8i el nifio es el primero y varSn, se preparan &I gran banquete.

los pasteles de arroz y las otras comid%g se preparan para los nifios.

e 3ot L,15
Los invitades véni%n a la casa con muchos regalos, muchas veces en

forma del{?dinero.

En el primer alio del nacimiento se Eregap%ﬁ la otra gran fiesta para
los .nifies que se llamaﬁg la fiesta "TOL",
i

. 2 S 21 2 .
Se invitanZOmuchos invitaddsd A 2103 vecinos.
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}

. 3 -
El niiio vgstgg con la ropa tradicional muy elegantemente.

Se 132 dah2a6 pasteles de arrbz, Eagelerizg, estambre y dineroc.

Los invitados y las familias esper-abe?na con mucho placer que el nifio

recogier?a? algunos t-'1<?.e'_{"’:>b:iv.=:-|:ivoas1 ¥y 1e5.e131'12 la fortuna del nifio

en futuraoa.

si rgléoéls un estambre, se supone que viviri mucho.
- 96 -
Si papeleria, se presumia que serd muy talentoso en la escuela.

+
L]
8i dinero, serd benecido con mucha rigueza.
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COMPOSICION

ALUMNO # 5

. s e 2l - .a .
Cuando era nifia nunca me imaginaba que un dia podria vivir en México.

Cuando tenia alrededor de quaterce afios tenia una amiga que se 1llamaba
Nicole como yd. Su hermano mayor habia trabkajado todo el verano para
ganar dinero a fin de ir a Mé&xico. L?es‘t:e.3 epoca si alguien me habria
Eredichclf que viviria en Héxico dos afios no lo habria creideo. E1

tiempo pasé y llegd la hora de salir a México. HNo conou‘ia”? una palabra
g_lz-f_’ Espafiol ni muchas cosas sobre este pais. Compré libros y vi que en

este pais hubc;! una grande influencid espafiola con Cortés. .

Pense visitar las ruinas y conocer gg_]_._ mar del Caribe habia viajadeo- en
Eurcpa pero nunca habia hecho un viaje tan largo en avién. Tenia mig
do de no acostumbrarme ﬁ este pais situade a nueve mil kilSmetros de
mi pais.
Mi esposo llegd primeroc y yo con Verénica un mes después. El viaje
fue cansadantiei. Cuando conpré mi boleto no sabia que habria una

112 . ep " .13
escueld en San Antonio Texas. El avibdn se pard y vi_ todos los

pasajeros salir. Me qued& sola con Verdnica, pensé que algo sucedia

. - 15 . ;
Pocas n'u.m.ltcu:l.c:i después otros pasajeros entraron c¢on mucho ruide, Casi

todos tenian paquetes :_Ef la mano. Hablaban fuerte en espafiol. Me
senti rasur'adia?. llegle de noche a México D,F. y nunca me imaginajbaa

1 .
que la ciudad Eodl‘?’i?a ser tan grande. Era una mar de luces intermina-

ble.

- . 2 - 2 .
Si no SUEJEI?CP que _nT_'é esposo estaba esperandonos §_'il aeropuerto no habria

tenido un viaje agradable. Los dias siguientes descubri Mexico D.F,
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pbco a poco. Andaba a pi%g en las calles de la Zona Rosa. porque vivia
muy cerca. EmpecZ a manedjar el coche ¥ encc;nt%g. muchos problemas.
Casi nunca era posible gia la izquierda. A veces hablaba en inglés
'pero una vez me perdl completamente y la gente a quien%pr'eguntaba mi
camino no sabia ingles ’;'.5'-,7.'!'40 veia mada sobre mi E’%g.' Finalmente

28

: ' 29 ,
tuve suerte de encontrar una sefiora que regresaba del mercado Y iba

al mismo lugsr que yo.
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'd
coMposICION
ALUMNO # 6 ' .

. . aqs . 2 .
Yo no v1v§ con mi familia hace dos y medio alioS. Porgue mi

. P R . : . . .
Universidad "estad en Tokio pero mi familia viven en otra Ciudad, y

- 6 . . 7
se tardg muche para que yo fuera a_la escuela de mi casa. Entonces

" wvivi sola en un aEaltamientg. El apartamiento estaba en Hachicji que

. . s 9 s
es una ciudad en Tokic Ahi no hubs mucha gente ni muchos coches,

estaba muy tranquiro siempre. Y un gran garqpe es %a% cerca de mi

.
'

i
.13 ‘ 1u .
parque era mejor para que la gente descansardn, por ejemplo yo acostum

apartamiento. Siempre los nifios estaban jugaﬁdo én ¢l pargue. El

braba ir al parque con mis amigos despuBs de que termina%g mi cla%g.

. 17
Ahi siempre estaba una pareja.vieja en un-banco. Ellos vitfeldn con
Z

sus nietos a veces. Slempre el pargue cumplia con la felgo

En Hachﬁcﬁi estAd mas de diez universidades. Por eso estaBi mucho

s s e . . . 4
estudlan%g en Hachioji Mi universidad estu%o en un monte. Creo que

ya hace muche frio ahora. En cada nw:n.ergo hugo mucha nieve z_ h:l."29

mucho frio. No me gustaba ir a la escuela en invierno. Hachioji

estaba lejos del centro de Tokio. Tenia que ir de compras al centro
29 .. S

en tren. Por eso nosotros_'estudlantes creiamos que Hachioji mno

era_?mejor lugar para gpe_jggaramg% porque no hugg nada para que. los

jovenes se divertiergg Sin embarpgo en es%g tiempe estuve m%§

ccnten%g que ahora, porque México es demasiado ruigz para mi.
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ALUMNO

ALUMNO

ALUMNO

ALUMNO

.

ALUMNO

ALUMNO

ft 1

# o2

#3

#5

# 6

PREGUNTA f# 1: "SI YO FUERA MTLLONARIO" .

. . 49 -
mi vida estar{a muy diferente: no tendria gue tener

. 50 . .
preocupacionés por buscar dinerc pero me sentiria

muy extrafio.

25

3 prefergg tomdd un viaje de un afio,

|

i

me gustaria ir %E_America del Sur.

g;_les ayudaria a los pobres de todo el mundo.

’ ayudariafgpoda mi familia.

compraria una casa grande.
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ALUMKO # 1

ALUMNO # 2
ALUMNO # 3
ALUMNO # 4
Ameno # ?

ALUMNO # ©

PREGUNTA ff 2: YPARA EL SIGLO XXi"

vendrin muchos cambios cualg% podr§§ ser muy maig

para la mayoria de la gente o mejor a ver que haremos.

esta meda fEQ muy mederna.

vamos a tener muchos robots.

gg_ﬁo habria vivida en el mundo.

* wvamos a tener mucho mas tiempo libre.

este mundo??desarrollargg mis que ahora.
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PREGUNTA # 3: "“AYER A ESTA HORA"

ALUMNO §# 1

. p I . 5 .
estaba cansadisima y dormlenao como si estaga muer%g.

ALUMNO # 2

51-52 . 53 54 .
ful en mi casa a preparar una comida.
ALUMNO # 3
: £
regresé del club alemin. %
ALUMNO # &

. . L R 41
fui a Teotihuacan y vi el piramid de Lunaf y el piramid
del Sol.

ALUMNO #f -5
escuchabé?}la maestra de gramdtica.
ALUMNO # ©

. 4o '
estuve eStUdla“aD para cste examen.
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PREGUNTA # 4: T"CUANDO (Y0) ESTABA EN LA PRIMARIA"

ALUMNO # 1

estoy segur‘amc‘l:usg tenia. una \{ida mas 'l:r'angu:-'.lsg:u8 porque no
tendr'isag'que hacex’ ningunas deciones.

ALUMNO # 2
siembre estaba escribienfio cuentos cortos.

ALUMNO # 3 ‘ -

tenia buenos maestros.
ALUMNO # &
42 . : u3a ' . 3
queria caminar alrededor del campo con mis amigos.
ALUMNO # 5
aprendia a leer y a escribir.
- ALUMNO # 6

) - i .
iba a la escuela en ei: camidn.
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PREGUNTA #£ 5:  "LUISA QUIERE QUE"

ALUHNNO # 1
su madre no fgimoles@\?a a ella cuando g_]_.}?efsalga de la
casa sin decir nada, pero, es claro que esto no es
posible.

" ALUMNO # 2

vayamos a la plaja.

. ALUMNO # 3
vengas a las ocho en punto.
ALUMNO # b

yo }l_*aj preste mucho dinero el sabado.
ALUMNC # S
compre los boletos de avien.

ALUMNO # 6

yo igllafne a las ocho,
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‘PREGUNTA # 6: M"AUNQUE (YO) TENGA TIEMPO™

ALUMNO # 1
. : 64
- para comer en la mdfiana, a veces preferia hader otra cosa
como dormir o leer.
ALUMNO # 2
- 55
no podré hacer esta cosd.
ALLMNO # 3
-y
no iria de compras.
ALUMNC # 4
' . " s us
ahora mismo ne la veré porque ayer nosctros peleamos el
- uno al 1:31:1!-406 en el restaurante.
1‘ .
ALUMNG # 5
no :ir-i?’a2 al cine.
. ALUMNO # 6

no iré a la fiesta.
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PREGUNTA # 7: "ANTES YO SIEMPREM

ALUMNO # 1 _..
trataba unicamerites_shavlar espéﬁol perc ya no me importa
si f&f tengo q_ue ‘hablar ingles a veces.

ALUMNO # 2 . o
hablaba de cdW ella.

"ALUMNO # 3 )
iba al cursoc de flauta.

ALUMNO # u
?eleaha con mis amigos que vivian cerc:‘i de mi casa a
causa de la cosH de poca importancia.

ALUMNO # 5
i‘ba a i)ie a la escuela.

A'I.uﬁno # 6

iba al cine.
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PREGUNTA # 8: "SI PUDIERAMOS VIVIR EN OTRO PAfS"

ALUMNO # 1

iriamd¥ a Mexico (claro) pero por lo menos ya estoy aqui

por un afio,
.ALUHNO # 2

estariamoss7 muy &c;igiz?.
ALL!-MNO i 3

tendriamos mejor (tiempo) climi.

ALUMNO # L
. . e s P ' . N»B'llf :
viviriamos en México, donde tieng el clima agradable.
ALUMNO # &
b : i .
tendriamos la oportunidadSsaprender otro idioma.
ALUMNO # 6

e ' . 43 uy .
no necesitariamos pagar :meueSto para nuestro pa:.s.
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PREGUNTA # 9: "™ND NOS HOLESTO QuEM

.ALUMNO 71

nosaggdiamggiéoymir hasta la madrugad; Eag?'tbdo de1
CALUMNO # 2 &

supieras esta cogg.
ALUMNO # 3

veng%g ala cita con tu amigo.
.ALUM_NO #

ellos habian céntaag en mi casa ayer todo Ql dia.
ALUMNO # 5 .

hggg_mucho viento.
ALUMNO # 6

el beb& llorara mucho.

1
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PREGUNTA ## 10: ™"SIUCMPRE HE -PENSADQ QUEM

ALUMNO # 1 e
los estudiantes tienen una punta de vis%g (o sea una
visién) muy ’i‘i'fnitadgsa.

ALUMNO # 2

¥
estuvieras con mPc?.

ALUMNO # 3
tenias razén en este punto de vista,

ALUMNO # 1
hacer g%i‘ ejercicic diario seria mejor para mi salud.

ALUMNG # 5 : ’ -

' . .. 38 . 1285

el clima en México no estdba caluroso sino temblads.

ALUMNG # 6

estaba enfermo.
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PREGUNTA # 11: "CUANDO 0T EIL RUIDO"

ALUMNO # 1 -

no sabia que poéia ser y ig'tenia muche migdo.
ALUMNO # 2 - K
fui a ver quien :E&
ALUMNO # 3 o
abri la ventana para ver lo que Eééfi
ALUMNO # u }
'Lstfpensé que _eEladr‘Em hazbia entrado en mi cas.a. .
ALUMNO # 5
sali g:gla calle.
ALUMNO # 6 '

ful a %3::#-3 para conocgg qué estaba ocurriendo en la

calle.
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PREGUNTA # 12: "SIEMPRE (YO) HABIA CREIDO QUE™

ALUMNO #f 1

no podia ir‘n?esa Mexrico por tode el afio porque me Faltaba

1:1&';1stan"rl':la‘.5 dinero.
ALUMNO # 2

‘e 62
vivieras aqui.

-

-

ALUMNO # 3
| tuvier‘.':?'so tiempo para nuestra amistad.
ALUMNO # 4

ella era una mujer buena.

© ALUMNO # 5

1anarie§gs estudiente.

ALUMNO # 6

10 eras millonario.
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PREGUNTA # 13: "“TODAVTA NO HABTAN TENIDO TIEMPO" ~

ALUMNC #f 1

ALUMNO # 2

ALUMNO # 3

ALUMNO # 4

ALUNNO # S

ALUMNO # 6

para conocer bieng la ciudad pero, si, fuero7naa algunos
lupgares. [
A Y
63 '
4 comprar tu regalo.

?’aj‘ encontrar una solucidn %lf este problema.

para ver todas las ruinas famosas de Méxzico y acostumbrar-

I_n?e?'ﬂl_ssla vida de México.
para pintar la casa.

: ug
no podian ir a Canadi.
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PREGUNTA # 14: "“PARA MAFANA“

ALUMNO # 1 -

' 79-BO
yo tengo que preparar 'tode? ig._ mBJ:.l cosas, lavar mis r09§52

¥ escribir unas cartas.
"ALUMNC # 2
voy & hacer una fiesta.

ALUMNCG # 3

: 33 3u .
vamos a tener un examen muy duro para e:!L fin del curso.

ALUMNO # 4
yo habria tenido que terminar mi declaracidn en la
Imbajada de México,

ALUMNO # 5
voy a hacer un pastel.

ALUMNO # 6

terninaré esta tarea.
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PREGUNTA # 15: MCUANDO VENGA MARIA TUISAM

ALUMNO #f 1

. 83, gy 85 . -
iremos a la Yucatan para nuestyd vacciones y después a.

Belice.
ALUMNO # 2 -

iremos a la tienda.

ALUMNO # 3
por favor aviggrfgs d%a?véﬁirsaverme. )
ALUMNG # 4 _
iré a_1 gimnasio de Juan de la Barrera para ver el partido
de basquetball con ella.
ALUMNO # 5 '
dipale de comg#agr la carmne.
ALUMNO # 6

voy a decirit esta noticia.
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PREGUNTA # 168: VNUNCA PEENS;L‘ QUE"

ALUMNC # 1
. B6
la sefiora de mi casa estaria tan loca.
ALUMNO # 2
- . 6'4
Maria estuviera tan loco.

ALUMNO # 3

.

fueraasg tan enamorada de este muchacho.
ALUMNO # u
mis padres estuvieran en mi casa.

ALUMNOC # 5

podriausi ser inin'tellije#th.

. ALUMNO # B

el gobierno decisap la verdad.
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ALUMNO #

_ALUMNO #

. ALUMNO #

ALUMNO #

ALUMNO #

ALUBNO #

wn

"PREGUNTA # 17: "“LO QUE ME GUSTARIA HACER" -

es encontrar una casa segura donde pueda quedarme

tranquila Ea‘I‘BE? un ratBoB.

es un viaje. . _ i

seria aprender a teja%:?.

. es jugar tenis el domingo con mis amigos.

es un viaie gtfPerﬁ.
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ALUMNO # 1

ALUMNO # 2

| .
ALUMNO # 3

ALUMNO # 4

PREGUNTA # 18: "NO ME INTERESAN"

: . 89 ’ 90 . . . ) :
muche irme a2 Acupulcoi Wmds quisiera ir a las playas cerca .

de la Cariﬁ%&

esta coggjss

las palabras locas de este sefior ridiculo.

T 56
ir al cine y subir a la wontaiha sdlo.

ALUMNO # 5
¥

ALUMNO # 6

las metamiticas.

estas historias que me cuentas.
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PREGUNTA # 19: 'ME PARECE POCO PROBABLE QUE"

ALUMNC

ALUMNO { 2

ALUMNO # 3

B

&,

) ¥
yo hable perfectamente despues de un mes intensivo de

espafiol, peroc me parece probable que hablaré bastante

mejor.
tenga una OtI‘B«‘:lv idea.

tengas la oportunidad de acompafiarnos.

. yo pueda estudiar economia en la universidad de UNAH57

mafiana haya un terremoto.
‘ d

ALUMHO # u
ené?futuro.
ALUMNO # 5
ALUMNO §f &
_EE pa.--‘;z;‘ss2 el examen.
#Sulnayado en el original.
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ALUMND {f 1

ALUMNO # 2
ALUMNG # 3

ALUMNO # 4

PREGUNTA # 20: "LO QUE ME GUSTA"

es tener tiempo para trabajar y estudiar par?az

usualmente esto no es facil.

nc es esta tareja.

41, 42
son " jugos de frutas, ' camarones...

) . 59 . . . . B0 .
es hacer un wviaje al cambo con mis am:.g;os viejos ¥ mils

: familiass .1

ALUMNO § 5

ALUMNC # B

es que haya sol en México.

que mi hermana se case es imposiblsés.
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