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l. INTRODUCCIÓN 

· la gran iJ!lportancia que en las Últimas décadas ha adquirido la 

enseñanza-apren:lizaje de lenguas extranjeras es absolutamente 

indiscutibl.e. Irduscutible también es el poco éxito obtenido al 
¡ 

.emprender l.a difícil tarea de enseñar l.enguas. 

'lhe history of foreign language teaching· often appears 
to have been a history of failure. Not many students 
of foreign languages ever attain f ull bilingual 
¡roficiency. In fact, very few laoguage majors in 
lmerican colleges get eVen hal:fway there ~to the level 
of "11.inimum professional proficiency 11

• In 1965, 90 
per cent of the graduating French majors failed to 
reach the level of minumun professional proficiency 
in '!peaking, and only half of them reached that level 
in reading. ( ••• ) Very few l\merican scholars can do 
serious research in l.anguages other than Eh;Jlish. l 

·Sin embargo, también parece innegaQle el hecho de que muchas 

personas poseen un alto grado de dominio, no s6lo de una, sino incluso 

.de varias l.enguas extranjeras. Algunas veces estas lenguas han sido 

·Bpreulidas en un marco de enseñanza fohnal; otras veces, al entrar en 

conl:é!Cto con la lengua; incluso hay casos de autoaprendizaje. 'lbdo· 

esto nos plantea un l:luen número de interrogantes así cerno un gran 

reto, tanto en el campo de l.a investigación sobre l.os pre-ce sos de • 

i) Karl C.Onrad Diller, '!he Languaqe Teaching Cbntroversy, Newbury 
H::Nse PUblishers, Rowley, Massachusctts, 1978, p.l.. 
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édéiuisición y aprendizaje de lenguas, como en el de la enseñanza de 

lenguas extranjeras (ELE). 

la lingüística aplicada (LA), vista como una disciplina 

indePen:liente, es. bastante reciente. Eh 1973, Pit Cl:>rder, W\O de 

los más destacados estUdiosos de la materia, afirma: 0 Applied 

linguisti:cs as a.· field of study is scarcely twenty years old". 2 

l'bdríamos reco~ aquí que l.a Association Internationale de· 

Linguistique Appliquée (AILA) -l.a más antigua asociación en este 

campo- fue :fundada en l.958; la Asociación Británica (BAAL) en 1968, 

y la Asociación !lmericana de LingüÍstica Apl.icada (AAAL) no se ve 

reconocida cano tal. sino hasta l.978, después de haberse discutido 

ampliamente la justificación de una asociación de esta clase dentro 

de l.a &x:iedad LingiiÍstica de América (l..SA). Eh· México, en años 

recientes se· ha empezado ya a formar la Asociación Mexicana de 

L:l.ngüística Aplicada. 

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

siquiera ha sido perfectamente definido. O:>n frecuencia se piensa 

que la LA no es más que una forma diferente de nombrar la ELE. El 

mismo Pit Corder señaló, hace casi diez años, en l.a introducción ·de 

su :rntroducing AF'f'.lied !.4nguistics : "l'ilil.st appl.ied l.inguistics and 

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

the sarne activity 11
• 
3 

21 s. Pit COrder, Introducing Applied Linguistics, Penguin Eooks 
Ltd., Ehgland, l.973, p.l.l. • 

. ; 3) Pit COrder, op.cit., p. l.O. 
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Él mismo agrega, sin embargo: "'lhere can be no systematic 

improvement in language teaching without reference. to the knowledge 

about language ~h:i_ch linguistics gi ves us" . 4 

· Eh estos últimos años (l.980), Robert B. Kapl.an, profesor de LA 

en la thiversity of Southern California, ha manifestado, corno tantos 

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

l.a LA. Eh l.a obra en the SCope of Applied Linguistics, el. profesor 

Kapian reúne una serie de ensayos de los más distinguidos lingüista.e; 
: ' 

en esta área, escritos entre 1975 y 1978, en'un intento por definirl 

.la disciplina que nos ocupa. considera este trabajo como un primer 

;>aso que conduzca a una definición clara de la LA. Hace notar que a 

través de estoS estudios puede ohservarSe que la LA no es simplemente 

el. apl.icar l.a teoría l.ingüística en al.go; que l.a LI\ es una. discipl.ina 

en sí miSma y tiene su 
0

propio campo de acción: 

. lhat seerns cl.ear from these papers is that appl.ied 
llnguistics, whatever it is, is a field in its own 
right, a discipl.ine with an independent body of 
l:nowl.edge, one with an evol.ving methodology of its 
own, and thus one that needs a theory of its own 
--a theory independent of other discipl.ines to the 
extent that any theoretical -formulation can be 
iniependent of the total. body of ~uman knowl.edge. 5 

la inquietud en el. ámbito de l.a ELE es p.1es evidente, así cano 

la necesidad de saber más sobre sus varios aspectos. la 

bilil.iografía, cada día más aburdante y especial.izada, se rnul.tiplica 

de manera notable, en fonna tanto de 11bros cano de revistas sobre· 

4) Pit C:Ordcr, op.cit., p. l.5. 
51 Robert B. Kaplan, (editor) • a.. thc Scope of Appl.ied Linguistics, 

Newbu.ry lbuse Publishers, Rowley, Massachusetts, 1980, p. vii.i. 
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l.a materia. En ellos se refleja el gran interés que existe por hacer 

investigación lingüística, psicolingüística, pedagógica, etc., que 

se traduzca tanto en Uña teoría ·sobre la cdquisición y el 

aprendizaje de l~ lenguas, como en una metodología que resulte de 

ella. 

l\ctlialmente se están llevando a cabo una gran cantidad de 

eStudi9s sobre la Ein.se~anza del inglés! francés, alemán, portugués, 

español . entre otras muchas lenguas • Sin embargo, cabe señalar aquí, 

y ésta· es una de las razones que promovieron el inicio de este 

trabajo, que los estudioS sobre el español se hacen en su mayoría, 

si no en su totalidad, en los Estados Utldos • En este país, dadas 

sus particui.ares características étnicas, se concede una gran 

importancia <.l e5tudio del español y se dedica una cantidad 

considerable· d·• trabajo de investigación al estudio de nuestra 

1engua. Raro estos estudios, ¡x>r una pa:éte, resultan ser escasos si 

1os canparamos con los de otras lenguas y, por otra, en su gran 

mayoría ·están más relacionados con problemas de bilin;iüismo que de 

investigación sobre la enseñanza-aprendizaje del español, propiamente 

dicha. Cabe agregar aquí que en su mayor parte los trabajos de 

investigación que se hacen en este campo se refieren a la enseñanza-

aprendizaje de una lengua dentro del marco formal de un salón de 

clases. Il:>cos investigadores se han ocupado del alumno que aprende 

1a 1engua en el mismo país en el cual se habla, esto es, en una 

situación ole inmersión. Esta es una diferencia importante y 

.constituye ~n. sí .misma el punto de partida para el estudio que aquí 

4 
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nos ocupa.6 

Para ilustrar brevemente lo anterior bástenos dar una ojeada a 

los contenidos de dos revistas es.pecializadas en este campo: '!he 

Modern Language Journal (MLJ) y 'Ihe Canadian M:x:lern Language Review 

(CMLR) de los últimos tres años. 

Durante los años 1980 a 1982 la MLJ pubHcó un total de 109 

artículos en las 16 revistas correspordientes.. Dei elloS solamente 

8 están relacionados con el espafiol. 

l) ºNative Speaker Reaction to Instructor-Identified Student Second-

· Lan;¡uage Errors", Kenneth Cbastain (Vol. 64, No. 2, SU!Mler 1980) • 

z.> •1Perceptions of the Ccxtununicative Efforts of American Students of 

Spanishº, Vicki B. Gal.loway (Vol. 64, No. 4, Winter 1980). 

3) n'Ihe Idiom in Spanish Language Teaching", t-1arian Zw'erling SUc]ano. 

(Vol. G5, No .• 1, Spring 1981). 

4 ). 11Developnent and Validation of .a New Instrument to l\soss the 

6) Para efectos de metodoloc;ía de este trabajo adoptaremos los 
\ términos lengua extranjera (LE) para aquélla que se aprende 

en el salón de clac:;e, lejos del país en que se habla; lengua 
dos o segtmda lengua ( L2) para la que se aprende en el país 
en que la lengua se habla. (Se hace esta aclaración para 
evitar el que a lo largo del trabajo se confundan estos 
términos con el u...c:;o que d~ ellos hacen otros autores: LE 
la qua no tiene función dentro de la comunidad, por ejemplo 
el. francés o el. inglés en tw1éxico~ L2 corresJ;XJndería al 
inglés que se qabla en Nigeria, p:>r ejemplo, y que 
cumple una función dentro de la comunidad 1 • (cf • Pi t 
Corder, Introducing Applied. Unguis.tics, p. 60). 

5 
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I(ciidabiliL-y of Spanish Prose 11
, l'atricia Vari-cartier. 

S) º'lhe Prescnt/Past Distinction in Spanish: Implications of a 

Reviscc.1 Syllabus 11 , torothy 1\. Risselc (Vol. 65, No. 2, SUrnmer 

l98l). 

6) ºNative Speaker Evaluation of Student Co:nposition Errors 11
, 

Kenneth Olastain (Vol. 65·, No_~ 3, Autumn l98l). 

7) "Individualized Spanish at an lh:iergraduate Institution: · 

Implementation and Evaluation 11 , Virginia &nn1an et a1 (Vol. 66, 

No. 2; &unmer l.982 ) • 

8) "A SUrvey of Spanish for EU.siness at J\l\CSD COl.leges and 

Uti.versíties in the United States", Olristine tlber Grosse (Vol. 

66, No. 4, Winter 1982). 

Por su parte, la °"'LR p.lblicó en los mismos años 124 artículos, 

10.de los cuales se refieren al espafiol.· (U\o de ellos no se anota 

aquí porque se trata dei que ~pareció en el MLJ Y. ya tenemos líneas 

arriba con el NÓ. ll). 

l) "An Jhventor:y of Student Ccrnposition Errors: Ehd of Fourth 

Semester", Kennel;h Olastain (Vol. 36; No. 4, May 1980) 

2) "Las 'falsos amigos• en espat:ol/inglés", Diego Marín (Vol.. 37, 

l'b. l., O::tober 1980). 

3) "Overgeneral.ization in a Group of Spanish-English Bil.ingual. 

Otl.ldrenº, SUzanne Medina-tguyen.· 

4) "A l.etter ~ My Spanish Teacher", Sandra J. Savignon (Vol.. 37, 

·l'b. 4, May l.981). 

S l ºIntroducing Translation: 'lhe Canparative Approach 11
, Roger M:>ore 
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(Vol. 38, No. l, Autumn 1981). 

6) "Incorporating ?.r.·overbial Language into the Spanish a.irriculumº 

Frank B. l\\lessel Jr. (Vol.. 39, No. l, O:::tobei: 1982). 

7) "Attitudes anc! M:>tivations of American Students of Spanish", 

Arlene Goldberg ~uchnick y David E. Wolfc. 

8) "Olrrency as. an Instructional Medium in the Spanish Classroom", 

Frank H. Nuessel Jr. (Vol." 38, No. 2, Winter 1982 l. · 

9) "A Dramatic Approach to 'Iheatre and Language 11
, Erminio G. Ncglia 

(Vol. 38, No. 4, May 1982). 

A través de ~ta muestra, es evidente que ias revistas 

especializadas no aportan mucho 
! 

al problema específico que nos ocupa. 
.; 

El mund.o de habla hispana, por su parte, se ha ocupado poco de 

problemas de esta clase. Nn existen escuelas o instituciones · 

dedicadas a la investigación sobre enseñanza-aprendizaje del español 

como L2. · Por consiguiente, las pµblicacio~es sobre esta área son 

prácticamente inexistentes pues, si las hay, no han sido difundidas 

y\no se tiene acceso a ellas. 

Claudia Parcdi en La rnvestiquCión Lingiiística en M?xiCo 

confirma lo anterior cuando dice: 

Cabe agregar que en esta escuela (Universidad .Autónoma 
de G.tadalajara), la primera que tuvo maestría de 
lingüística aplicada en el país, se han realiza:lo 
interesantesº tesis --desaforL-unadamcnte inéditas~ de 
lingüística contrastiva, y se han hecho trabajos en que 
se analiza el español, así como estudios de estrategias 
a:..~eguir durante la enseñanza de una segunda lengua.7 

7) Claudia Parcdi, La Investigación Lingüística en ?-~xico (~­
!2!!.Q_), l.RJAM, México, 1981, pp. 69, 70. 
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En el inciso 2.18.4 de esta misma ob'ra, bajo el título 11L.a. 

enseñanza del 'esp~ol a extranjeros 11
, leemos lo siguiente: 11No 

obstante que la enseñanza del español a extranjeros se lleva a cabo 

en· diversas instituciones de México, pocos son los -estudios- que 

investigadores especializados han hecho sobre diferentes Problemas 

que se le presentan al extranjei::o que recibe cursos de español 11. 
8 

Esto es, los estudios son escasos, se hallan inéditos y, además, se 

encueritran esparcidos ei:i.~ las diferentes universidades y centros del 

país, lo que los vuelve prácticamente inaccesibles a cualquier 

estudioso o profesor interesado en la materia. 

cabe además mencionar que un blen número de universidades 

mexicanas, españolas e iberoamericanas cuenta con una escuela o 

departamento dedicados a la enseñanza del español como t2. Esto no 

hace más que corrob:>rar la gran importan~ia qué las ·lenguas 

extranjeras cobran día a día en el mundo contemporáneo, así como la 

necesidad de hacer investigación sobre lo que aquí llamamos t2. 

De ~o anterior -poca bibliografía en español, escasos estudios 

sobre el español como t2 realizados en el. mundo hispano-, así cano 

·de una gran inquietud surgida del contacto con los alumnos 

extranjeros que aprenden español, nace la necesidad de realizar este . 
trabajo que no intenta ser más que una búsqueda, a la vez que Wl 

señalamiento, de lOs ¡)osibles caminos.a seguir. lb se pretende en 

él agotar ningún aspecto concreto. Simp1emente nos proponemos 

8) Claudia Parodi, op. ci t • , p. 70. 

8 



examinar posibilidades dentro de este campo que nos permitan llevar 

a cabo futuras investigaciones. Esto es, consti~ye sólo· un 

principio, un intento por iniciar lo que podría llegar a resUl.tar 

en una metodología específicamente diseñada para los alumnos del 

Centro de Ehseñanza para Ext:ran jeros (CEE) de la lhi versidad 

Nacional . Autónoma de México (UNAM) y, l.por qué no?, en algún aporte 

te6rico a la lingiiÍstica aplicada a la enseñanza del español como 

. L2. 

1.1. ESTRUCTURA DEL TRABAJO 

Este trabajo surge como una tentativa de respuesta a una serie 

de iñ.terrogantes. surgidas a lo largo de muchos años de enseñanza del 

español ·cano· t2. lQ.lé significa 11apren:ier 11 una lengua? lAprerden 

realmente español los alumnos? Y, si lo- hacen, ¿qué tanto aprenden 

fuera de la escuela? Si, cuantitativamente hablando, este español 

llekJuirido por medio del contacto con hispano hablantes es tan 

significativo cano se piensa, lcáno medirlo?, z.cáno conocerlo? y, 

sobre todo, .!cáno aprovecharlo? , 
Tal vez una de las mayores inquietudes ha sido lqué enseñar?,· 

len qué medida ias gramáticas españolas -descriptivas o nonnativas­

son útiles para llevar a cabo con éxito estos programas de 

enseñanza? Y, si no lo son, l.qué 11español 11 vanos a enseñar? 

Por ~tra parte, lhasta dónde podemos utilizar las teorías sobre 

· :enseñanza-aprerdizaje de LE para la enseñanza de una t.2? 

9 



·:a;tas interrogantes se extienden hacia los textos, los planes 

de estudio y los -programas, los métodos que se ha11 adoptado, etc • 

Del conjunto de todas ellas se eligen algunas y se desprende este 

trabajo. 

Para llevarlo a cabo se parte de un marco referencial en el 

cual se señalan las posturas teóricas y metodológicas de las que 

parte este trabajo. Haremos allí algunas reflexiones sobre el 

1enguaje n1ismo, sobre las ¡x>Sturas filosóficas adoptadas frente a 
\ 
'·él, sobre cl concepto de lingü.ística aplicada así como sobre los 

postulados metodológicos que se han propuesto referidos ya al · 

problema de la enseñanza. 

A continuación, en el capítulo 3, y partiendo de esos postulados, 

revisaremos las dos principales· cOrrientes .depensamiento·--mentalista y 

eq,iris1:a- pero en relación con los métodos de enseñanza empleados \ . 
por ellas, durante el presente siglo. 

lh los capítulos siguientes intentaremos ya contestar algunas 

de las interrogantes sellaladas anteriormente. 

lh el capítulo 4 se intenta delimitar cuál es el verdadero 

papel de la gramática tradicional. en la enseñanza de lenguas 

extranjeras. Se parte de la revisión de un tema particular:·e1 uso 

del pretérito y el copretérito, en lUla serie de gramáticas 

españolas, libros de texto de español como ·12 y otras obras 

especializadas. Confiamo.s en que, de la información que obtengamos, 

tanto de esa revisión cano de los datos .que resulten de los propios 

alumnos, podremos establece:::- la necesidad de elaborar trabajos 

10 
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déscriptivos especÍficamente diseñados para la enseñanza del 

español como 12 (gramática pedagógica l . Asimismo,_ al proponer un 

modelo de investigación sobre el aspecto que se trabaja, estamos 

intentan:lo obtener unos primeros datos -tentativos, naturalmente­

que nós permitan plantear nuevas hip6tesis de trabajo para 

investigaciones futuras. 

El Análisis de Errores , cap! tulo 5, es un instrumento p::>r medio 

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

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

la mayoría de los "error~ 11 se prcxlucen dentro de la "lengua de 

llegada" (LT) y no por interferencia de la lenc;iua materna (LM) del 

alumno. Eh este capítulo haremos una revisión de las opiniones de 

algunos estudiosos y, valiéndonos de sus teorías y experiencia en 

este CéllJ!PO, propondremos un modelo de trabajo. Uta vez 

cuan¡ificados y analizados los datos que. resulten del modelo de 

investigación propuesto, esperamos contar con, al menos, algunas 

informaciones de utilidad pedagógica. 

EB importante señalar aquí que en los capítulos 4 y 5 no se 

pretende, en modo alg¡mo, llegar a obtener conclusiones válidas en 

términos cuantitativos. Somos conscientes de que las muestras 

constituyen sólo un ejemplo y de que todos los resultados que de 

e1las se obtengan, serán meramente tentativos.· La intención de este 

trabajo consiste, pues, en l:uscar caminos, en proponer mcxielos de 

inve,.tiga~6n. Eh otras palabras, en despertar un interés por este 

·campo de estudio tan poco explorado todavía. 

11 



2, MARCO REFERE;NCIAL: . 
LA LJNGÜÍSTICA1 LA LINGÜÍSTICA APLICADA 
Y LA METODOLOGÍA 

Intentaremos en este capítulo señalar la posición tanto teórica 

como metodológica de la que 

aprendizaje de l.as lenguas 

parte este trabajo ya que el 
i 

está, necesariamente, relacionado con 

! '. 

. aml:xls aspectos : 11Language teaching is necessarily ·a theoretical as 

well. as a practical .occupation. If this were not so, discussion on 

the matter woul.d reduce to an exchange".óf anecdotes and· pedagogy 

would be mere pretence 11
•
1 

2.1.Pos1c16N FRENTE A LA LENGUA 

Desde e1 punto de vista de una teoría del lenguaje, en este 

trabajo se adopta una posición mental~sta frente a la l.engua. &ita 

posición, desarrollada en l.os Últimos\ veinticinco años por Wla 

cor~iente lingüística norteamericana a la que podríamos llamar 

l.) Widdowson, Explora tions in App1ied Linguistics, Ox:ford 
lhiversity Press, OXford, 1979, pp. 2, 3. 

1.2 
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¡ostestructuralista, surge a partir· de las primeras publicaciones 

de Ommsky. En SVntactic Strucl.-ures. (1975) y, muy. en particular en 

la "Revew of B. F. Skinner, Verbal Behaviour" (1959), se ve 

claran\ente que esta corriente es, por una parte, una respuesta, una 

reaCción, a la extrema posición conductista sobre el lenguaje que 

se h.abía adoptado en los Estados lbidos durante la primera mitad de 

este siglo. 

Eh esta reseña a la obra de Skinner, Olomsky hace notar que lo?i 

corxiuctistas no pueden ofrecer una explicaciisn adecuada que compru~ 
que el lenguaje es simplemente un conjunto de. hábitos; tampoco logran 

establecer claramente sus diferencias con los lenguajes animales: 

••• Olcxnsky se ha opuesto, insisten~e y tempranamente, a 
la psicología conductista en su forma más extrema al 
menos, es decir a ese uconductismo radical" a tenor ~e 
que todo conocimiento y toda creencia del hombre pueden 
ser explicados al igual que las ºestructuras" de su 
pensamiento y acción, como 11hábitos 11 formados en virtud 
de un proceso de 11condicionamiento 11

, más extenso y 
canplejo en sus detalles, sin duda, pero no 
cualitativamente diferente del proceso p:>r e1 que las 
ratas "aprenden" en un laboratorio psicológico ·a 
conseguir la comida presionando Wla varilla en la jaula 
en la que viven.2 · 

Eh años anteriores la principal preocupación de la. lingüística 
; 

consistía en tr~tar de ofrecer explicaCiones de orden mecanicista 

sobr~ la lengua, que era considerada cano uno más de entre los 

canportamientos humanos. F..sto se traduce entonces en pensar que el 

habla no es sino una conducta que puede ser observada en forma· 

directa y físicamente medida. l.D anterior dio cano resultado el que 

21 John Lyons, O\omsky, Grijalb:>, Barcelona, 1974, p. 14. 
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la lingüística se convirtiera en una disciplina cuyos principales 

objetivos consistían en elaOOrar, mejorar y pu1ir -las técnicas que 

.;ervían para analizar los datos. reunidos. ta función de los 

li~istas, entonces, tenía más relación con la producción y 

pe:rfeccionamiento de esas técnicas que con la investigación 

prc1Piainente dicha de los problemas relacionados con el lenguaje. 

Uli>'; palabras del propio Olcmsky ilustran esta situaci6n. 

Me acuerdo con toda claridad de la sensación de 
malestar que me producía en mis tiemp:Js de estudiante 
~l hecho de que, al parecer, ·1os problemas básicos 
dentro de mi campo habían stdo resueltos y lo .único 
q11e quedaba por hacer era afinar y perfeccionar 
determinadas técnicas de análisis lingüístico qué no 
plilrlteaban problemas fundamentales aplicándolas a 
esf1~ras cada vez· más ampl.ias de materiales 
lin;¡üís ti=s. 3 · ··-

,.. 

Frente a esa concep::ión taxoncSmica --observación y clasificación 

de datos~. surge la corriente postestructuralista que se propone, 

sobre todo, elaborar teorías generales a partir de modelos hipotéti=s 

capaces de explicar los hechos ya =nocidos así como de prever hechos 

nuevos. La gramática generati.va, p:>r tanto, no intenta ser 

descriptiva sino explicativa. Los lingüistas plantean hip6tesis e 

intentan verificarlas. No es ni el Jiterés ni mucho menos la 

in~ci6n de este trabajo tratar sobre aspectos relacionados con 

problemas gramaticales. Se trata, más bien, de apoyarse teóricamente 

en los principios generales de esta =rriente lingüística. Sin 

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

todavía estamos en situaci6n de l::Úsqueda y de acercamiento más o 

3) Noam 01crnsky, El lenguaje y el entendimiento, Seix Barral, 
Barcelona, 1971, p. 12. 
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menos·-teñtativós: "Acerca dela naturaleza del lenguaje, su uso y su 

ack¡uisición sólo pueden adelantarse las hipótesis.más primitivas y 

provisionales 11
• 
4. 

El lenguaje es una característica distintiva de nuestra especie: 

es lo que distingue claramente a los hombres de los animales.. M..tcho 

se ha especulado y estudiado el campo de los llamados lenguajes 

animales, tratando de descubrir sus semejanzas o aproximaciones con 

. el lenguaje humano. Sin embargo, frente a las particulares 
? 
·propiedades del lenguaje humano que, entre otras características, 

nos permite expresar un número muy grailde de mensajes en formas muy 

diferentes, se ha observad.O que los lenguajes animales están 

formados por· un número limitado de señales fijas que no se articulan 

~tre ellas. cada mensaje se refiere sólo a la totalidad de una 

4"'1-iaad única. El lenguaje. humano, por su parte posee propiedades 

espe0Íficas como la dualidad de estructuras y la creatividad, de las 

• que hablaremos más adelante, que lo hacen único y completamente 

diferente de los lenguajes animales •. , 

A partir de lo anterior, se postula la existencia de una 

facultad del lenguaje propia de 1!"5 seres humanos, que no estói 

sanetida al control de estímulos externos. F.sto es, la lengua no 

es un reflejo instintivo o cordicionado que resporde sólo al dolor, 

a la alegría, al miedo, etc. Tampoco est;i limitada· exclusivamente 

a la función comunicativ~. Diversos estudiosos, desde hace ya 

mucho tiempo, han señalado que la lengua es el soporte del 

4) IbÍd •• p. 46. 

15 

.. - ··~ 



pensamiento y. que p.Iede tener muchas ·funciones' además a"e la de 

canunicar: así el le~aje Mes un producto de la inteligencia". 5 

ltdeqiás, puesto que los seres humanos no poseen un órgano particular 

del lenguaje que un animal no tenga, se piede hablar de la facul.tad 

del.lenguaje como propia y específica del género humano. 

Por otra parte, es conveniente recordar que todos los seres 

humanos normales, sin excepción, incluso los menos inteligentes, 

poseen esa facultad que, independientemente de su inteligencia, 

ningÚn animal ha podido adquirir hasta el ciíl. de hoy. cabe aquí 
'. 

la siguiente afirmación: 11Por lo que sabemos,. la posesión del 

lenguaje humano está asociada con un tipo específico de organización 

mental, no· simplemente con un nivel más-.alto de inteligenciaº. 6 

lo anterior nos lleva a otra consideración: la adqui~ición del 

lenguaje. Los niños normales, sin excepción, aprenden su lengua 

. con rapidez y perfecéión y sin ser sometidos a ningú.n tipo de 

enseñanza· formal. Sea cual sea su raza, origen·, nacionalidad, el 

niño piede aprender cualquier lengua y no está predispuesto para 

ninguna en particular. Así, el niño aprenderá -independientemente 

de su origen- la lengua a la cual esté ex¡:uesto durante los 

primeros años de su vida. 

·lha lengua humana es un sistema notablemente complejo y, 
para una criatura que no estuviera específicamente dotada 
para esa tarea, llegar a conocerla sería un logro 
intelectual extraordinario. Ul niño normal adquiere este 
col'X>Cimiento con una exposición a los estímulos 

5) tbarn Olomsh.-y, Feflexiones sobre el lenguaje, ·Fditorial 
&ldamaricana, a.icnos Aires, l.977. p. 13 

61 <llomsky, El lenguaje ••• ,. p. 118. 
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lingü.:.1:iticos relativamente escasa y_ sin necesidad de 
·un enl':'enamiento especial: una vez que lo p:>see, puede, 
sin qui:._· eso implique ningÚn esfuerzo, hacer uso de una 
iiltrinc~da estructura de reglas específicas y de 
princip1•.:is rectores con el objeto de comunicar a otros 
sus pens~mientos y sentimientos, despertando en ellos 
nuevas id~as como así también sutiles percepciones y 
juicios. 7 

De lo anterior se ~esprende, por un lado, que la lengua debe 

verse corilo un fen~~meno que es propio del ser humano y, 

consecuentemente, i.nnato; por otro, que el niño al. nacer posee la 

facu1tad innata del. lenguaje, esto es, las estructuras mentales 

universales que le vai\ a permitir construir e internalizar el 

sistema li~ístico de la l~a con la cual. esté en contacto • 

• • • los integrantes de una comunidad lingiiística han 
adquirido una lengua esencialmente idéntica y este 
hecho sólo puede explicarse si consideramos que, 
para hacerlo, han er;1pleado un conjunto de principios 
altamente restricti•:os que guían la elaboración de la 
gréµllática. Por añadidura, es obvio que los seres 
humanos están igualntente dotados para aprender 
cualquier lengua; el conjunto de principios debe ser 
una propiedad de la e:.·specie y deben· existir severas 
restricciones ~e operan para constreñir la variedad 
de las lenguas.e 

Habíamos dicho antes ·sue la l.engua tiene propiedades que la 

caracterizan y la diferencia.'l de los lenguajes ·animales. Dos de 

ellas parecen ser de particul.ar importancia : la dualidad de 

estn\ctura y la creatividad. 

La lengua hwnana tiene dos niveles de estructuración, uno 

primario o sintáctico (las combinaciones de unidades significativas) 

71 diOíñSh.y, Feflexiones ... , p. 12. 
8) l.bid, pp. 20, 21. 
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y otro; secundario o fonológico (las coinbinaciones de unidades no: 

significativas). Esta doble estructuración --que.no se encuentra 

en ninguno de los sistemas de comunicación de otras especies- como 

! 

propiedad única y esencial del lenguaje humano ya había sido 

señalada p:>r linqíiistas anteriores, aunque con un punto de vista 

algo diferente (cf. Ferdinand de Saussure,, OJ.rso de lingüística 

general, Introducción, cap. III: 2ª parte, cap. IV). Considera 

Chomsky que en el nivel primario no todas las unidades son 

·:significativas y,, p;>r ende, estima ¡xx:o conveniente el describir la 

dualidad de estructura como una asociación de sonido y significad.e:>· 

La creatividad, la otra propiedad del lenguaje a que nos hemos 

referido; ·tiene que ver con la ~pacidad que p:>seen los seres 

humanos para producir y comprerder en número infinitamente grande de 

c:iraci,.ones que nunca antes habían oído y que tal vez nunca antes se 
' 

habían dicho. La lengua es, pues, un mecanismo creador, innovador. 

Qianio hablamos no estamos repitiendo algo oído previamente, estamos 

realizamo un acto creador. La creatividad, diferencia sustancial 

con los lenguajes animales,, es una de las principales características 
• 

. de lá competencia lingüística. 

cano ya hemos visto el interés esencial de los postestruetur!!_ 

listas es el estudio de la lengua y de la mente. Para Chomsky, la 

estructura de la lengua está determinada por la estructura de la 

mente humana y el marco general que considera más adecuado para el 

estudio de la lengua y de la mente está. en las ideas de los fi16sofos 

racionalistas de los siglos XVII y xv:r:n:: . '·'... las contrilluciones · 
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del ·pensamiento y la especulación de épocas anteriores no pueden. 

desdeñarse sin riesgo, ya que en una medida considerable nos 

prop:>rcionan la base indispensable sobre.la cual podemos trabajar 

seriamente hey · dÍa". 9 

De: esta manera se enfrentan dos corrientes de pensamiento 

filosófico: por una parte, los filósofos racionali~tas (Descartes, 

leitnitz) para quienes existen ideas innatas en la mente. El 

conocimiento que los seres humanos paseen no es necesariamente 

·~.producto de la experiencia, es anterior a cualquier tipo de 

experiencia y determinante para cualquier conocimiento que se . 

pueda adquirir a partir de ella. Por otra, los empiristas ( Locke, 

Berkeley) .consideran que la mente es como una tabila raSa que no 

~ontiene ningún conocimiento ant0rior a lo que alguna vez se ha 

'ixperimentado ni condiciona el conocimiento que se va a a:l.qui.rir. 
1 

Para los empiristas todo conocimiento procede de una experiencia; 

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 que se refiere al lenguaje, atomsky 

se pregunta: "l~ qué se ha presumido tan tranquilamente que existe 

una •teoría del aprendizaje' gue puede explicar la adquisici6n de 

estructuras cognitivas a través de la experiencia?1110 

Da acuexd<>con el propio Chansky es evidente que los puntos de 

vista actuales que parecen ser m~ fructÍferos "tienen un acusado 

sab::Jr tr~icional ": considera que en estos últimos años ºse ha 

9) Chansky , 1':1. lenqua je ••• , p. B. 
10) Olansky, ~flexiones ••• , p. 21. 
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resucitado en gran medida una tradición· muy desdeñada" •11 Eh·-· 

nuestros días esta tradición está captando nuevamente la atención 

de los estudiosos en un. intento.por rescatar algunas ideas y ver en 

qué medida p.ieden contriblir a la investigación lingüística actual. 

Mlc.has de las ideas de la lingi.iística contemporánea tienen, como 

ya se ha . dicho, su orig.;,n en las ideas del siglo XVII. Estas ideas 

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

del pensamiento lingüístico. 

Tan pronto prestamos interés a la historia del estudio 
y la especulación acerca de la naturaleza del entendimiento 
humano y, especÍficamente, del lenguaje, nuestra atención 
se concentra de un modo muy natural en el siglo XVII, 'el 
siglo genial' , en el cual se aSeguraron lós fundamentos 
de la ciencia moderna y se formularon con notable claridad 
.Y penetración los problemas que todavía nos azoran. Hay 
muchos respectos, nada superficiales, en los cuales el clima 
intelectual de hoy día se parece al de la Ellropa del 
siglo XVII.1;2 

ai·muchas de sus_ obras -Lingüística cartesiana, El lenguaje y 

el entendimiento, Reflexiones sobre el l~nguaje- señala °""11sky con 

toda precisión las fuentes del pensamiento filos6fi= que se han 

ret:anado en la lingüística =ntemporánea. Eh El lenguaje y el 

entendimiento empieza mencionardo la o'bra de Juan Huarte de San 

Juan, médico español del siglo XVI. Eh su o'bra -un estudio sobi:e 

la inteligencia. humana que fue traducido a varios idiomas- Huarte 

distingue tres niveles en la inteligencia: el "ingenio d6cil", la 

inteligencia humana normal y la inteligencia humana superior. En 

el primer nivel se refiere ,ª lo que hay en el intelecto que h~ sido 

·ll) Olosmky, El lenguaje ••• , p. 17 • 
. '12) IbÍd, pp. 17, 18. 
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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 sólo para proseguir 
edificando un sistema cognoscitivo en términos de 
ciertos conceptos y principios desarrollados 
independientemente~ y es capaz de generar nuevos. 
pensamientos y de darles expresión apropiada e 

·inédita, de un modo que trasciende por completo 
los hábitos y la experiencia previamente 
itdquiridos.13 

Fste p.mto de vista va mucho más allá d~ la concepción 
• 

empirista p.ies1=-o que sin ninguna ayuda o estímulo exterior 11el 

hombre ingenioso, p.iesto en consideración (qu8 es abri1; los ojos del 

enten:iimiento), con livianos discursos entiende el. ser de las cosas 

naturales, sus diferencias y ·propiedades, y el fin para que fueron 

ordenadas 11
• Las inteligencias humanas son de tal naturaleZa "que, 

con s6lo e1 objeto y ~ enterdimieni:o, sin ayuda de nadie, paren mi1 

·conceptos que jamás se vieron ni oyeron. • • inventardo y diciendo 1o 

que jamás oyeron a sus maestros ni a otro ninguno". 

Eh e1 tercer nive1 se refiere Huarte a 1a inteligencia superior 

"con la cual dicen los que la alcanzan, sin arte ni estudio, cosas 

tan delicad.as , tan verdaderas Y prodigiosas, que janás se vieron, 

ni ay~n, ni escribieron, ni para siempre vinieron en consideración 

de los hombres" •14 

SegÚn lllarte . el primer nivel, el ingenio dócil, y el segundo, 

la inteligencia normal, corresp:::>rden a los animales y a los seres 

l3l QlcAnsky, El lenguaje ••• , p. ,23. 
14) l\larte citado por Olamslcy, ~· 
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humanos, respectivamente. Íntimamente vinculada con la distinción 

entre el lenguaje humano y los sistemas de ccrnunicación de los 

animales, esta distinción se va a relacionar con la creatividad 

del lenguaje, ºpuesto que en.el segundo nivel de inteligencia de 

lllarte está comprendida la capacidad creadora propia de la 

inteligencia normal. Es entonces el pE!nsamiento de Huarte el que 

constituirá el marco dentro del cual Se desarrollará el pensamiento 

de ép:x:as IX>Steriores: el lenguaje como característica distintiva 

i1e1 hombre y los animales . 

La teoría racionalista sobre el lenguaje se apoya en el 19ismo 

pensamiento de Hu.arte: la existencia de otras inteligencias. De allí 

deriva la. inquietud que hay en esta época sobre los lenguajes animales. 

ne estos estudios se desprerdió el señalamiento de que sus conductas 

eran simplemente mecánicas y la conclusión de que los animales 
1 . 

carecían del segundo nivel de ingenio de Huarte: la capacidad de 

crear, de generar, que se observa en el lenguaje humano. 

Ya en épocas recientes Cllomsky señala la importancia de 

anal.izar aquellas propiedades de la lengua que más interesaron a los 

cartesianos. La Primera se refiere al aspecto creador de la lengua 

dentro del cual se hacen tres observaciones principales: · 1) La 

lengua, en su uso normal, es· innovadora~ esto es, en l.a mayor parte 

de lo que decimos empleamos formas completamente nuevas, no repetimos 

otras previamente oídas. 2) La lengua es potencialmente infinita en 

lo que se refiere a su variedad. 3) La lengua no está sujet~ al 

control de estímulos observables. A esto se debe el que cualquier 
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hablante normal sea capaz de utilizar la lengua para comunicar sus 

pensamientos y sus estados de ánimo .. 

El aspecto innovador de la· lengua se había perdido de vista 

cuando, en J:iase a . la psicología del comportamiento, se pensaba que 

1a lengua no era más qÜe"un conjunto de patrones almacenados en la 

niemoria, fijados allí por medio ~e la repetición, la práctica y el · 

aprendizaje; el aspecto innovador de la lengua se intentaba explicar 

por medio de una estrategia que resultaba insuficiente: la analogía. 

Por su parte, los cartesianos, al darse cuenta de lo poco satisfactoria 

que rcsu1taba una explicación mecanicista sobre la lengua, ya habían 

tomado en consideración otras propiedades del uso normal de la lengua: 

su coherencia y su adecua"ción a la situación. Es claro que ninguno 

de estos aspectos· podría estar en relación con el. control que 

estímuloS externos padieron ejercer sobre la lengu~. 

A todo lo anterior agrega O'lomsky tjue estamos todavía lejos 

da canprender 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 estímulos, y también adecuado y =herente ".15 

Clcnsi•.lera además que es un problema que todavía se halla lejos de 

poder resol verse; será la lal::or de psicólogos y biólogos el poder 

CClll\pren~erlo y explicarlo. 

Ckln~ consecuencia de la unión de la f iloSof Ía racionalista del 

lenguaje con otros quehaceres ir&Stelectuales, surgió la gramática 

filosófica.o gramática universal que en nuestros días se =nace poco 
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e inc1uso se ha mal interpretado. Muy representativa de esta 

corriente de pensamiento es la gramá.tica de Port Royal, 1a que, 
'. 

afirma Chc:nisky, ha sido no sólo mal entendida sino mal difundida por 

gramáticas posteriores y, por consiguiente, muchas de las referencias 

hechas a el1a carecen de valor. 

· · A la lingüística contemp::>ránea le interesa la gramática filosófica 

muy en particular puesto que, como ya se ha dicho antes, 

• ~ .se obse!rvan sorprendentes semejanzas entre el clima de 
opini6n del siglo XVII y el de la psicclogía cognoscitiva 
y la lingüística contemporánea. lh punto en el 
que hay semejanza tiene que ver precisamente con ese 
asunto de la teoría explicativa. La gramática filosófica, 
de un modo muy parecido a la gramática generativa 
corriente, se desarrolló en oposición deliberada contra 
una tradición descriptiva que consideraba que la tarea 
del gramático se reducía a registrar y organizar los 
datos acerca del uso, más o menos como en la historia 
natural. La opinión de la gramática filosófica 
-plenamente justificada, a mi entender- era que dicha 
reStricción era enervante e innecesaria y que, 
cualesquiera que fueran las razones que la ab::>naran, no 
ten!an nada que ver con el método de la ciencia,la cual, 
de un modo típico, se interesa, no en los datos en 
cuanto tales, sino en cuanto pueden usarse para probar 
1a existencia de más profundos y ocultos principios de 
biganización, principios que no se oh.servan "en los 
fen&nenos 11 ni se derivan de los mismos mediante 
operaciones taxonómicas al nivel de la simple elaboración 
de los datos ••• 16 . ,' 

1 

Me he permitido citar tan extensamente las palabras de Oiomsky 

porque pienso que en ellas se encuentra una verdadera síntesis de lo 

que se ha venido tratarxlo de exponer: la postura mentalista en 

relación con 1a lengua, así cano su reacción contra la p:>stura 

conductista y los métodos empleados por los estructuralistas 
: .. ·. 

J.6) IbÍd. , pp. 32-33 
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norteamericai1os. 

Dltre otras observaciones y ap:>rtaciones de importancia, la 

gramática de Port Royal fue, al parecer, la primera que empezó a 

llevar a cabo el análisis sistemático de la estructura superficial 

de la oración: llegó a la conclusión de que es te tip:> de análisis 

resultaba insuficiente. Según ellos, la estructura superficial 

correspondía sólo a1 sonido y existía otra estructura (la estructura 

profunda de Olomsky) que estaba formalmente relacionada con el 

sentido de la oración. Ambas estruct-uras se~ relacionaban por medio\ 

de operaciones ·mentales: de transfonnaciones 9'ramaticales. 

ai la primera mitad del siglo XIX, filmboldt contiñúa trabajando· 

sobre las idea$ expuestas en. la gramática de Port Royal. Humboldt 

es, de varias maneras, un representante de las ideas carte~ianas 

sobre la.lengua. En su obra afirma que, puesto que el ser humano 

al hablar· hace un uso· infinito de medios finitos, una gram~tica 

adecuada debería contener un sistema finito de reglas capaz de 

generar un número infinito de estructuras superficiales y profundas, 

convenientemente relacionadas entre sí. 

Al intentar exponer una síntesis de las ideas de Olomsky sobre 

el lenguaje, hemos tratado -tal y como él mismo lo hace- de verlas 

como un punto de partida, como una simple p:>stura que permita a la 

investigación ir más allá en su b.ísqueda por una adecuada teoría 

sobre la na~-uraleza de la lengua, su uso y su adquisición. 

los postulado...:; de Chomsh.-y no sen -n~ .P.retenden ser- una 
:•, 

Última palabra: son mñ~ bien una reacción frente a las extremas 
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posturas conductistas adoptadas anterionnente, así como una serie 

de señalamientos a seguir e11 futuras investigaciones. 

Las ideas de 01omsky sobre el innatismo han sido ampliamente 

debatidas y criticadas no sólo por los empiristas, sino también 

p:>r estudiosos no comprometidos con ellos: por ejemplo, los 

psicólogos de la "escuela de Piaget, en Ginebra, quienes consideran 

que el lenguaje está, de hecho, estructurado por el pensamiento. 

Piaget sostiene que el niño, durante los dos primeros años de su 

'.11ida, se representa el mundo a través de las actividades sensorio­

motoras. Eh esta época (edad prelingüística) el niño desarrolla 

una inteligencia sensorio-motora que incluye un bi.ien número de 

adquisiciones cognoscitivas. Estos aspectos cognoscitivos, 

cOnstruidos en interacción con el- medio ambiente, preceden al 

l~nguaje Y ejercen una influencia directa sobre su adquisición. 
i 

De acuerdo con la escuela de Piaget, en todas las etapas del 

desarrollo de la inteligencia el aspecto cognoscitivo aCtúa so}?re 

el lenguaje, y no a l'a inversa. Fs así como critica y se opone a 

las ideas de OlomsJ..-y para quien el núcleo sobre el que está 

construida la gramática es innato ,Y no, como sostiene Piaget, 

constr1:tido a través· de las acciones del niño. 

tos psicolingüistas que adoptan la ¡x:>stura de Piaget presentan 

evidencia que apoya sus puntos de vista: esto es, pruebas objetivas 

que permiten sutx>ner que el aspecto cognoscitivo precede al lenguaje 

y determii:a ::;u adquisición. 

cano ejemplo de lo anterior se puede mencionar el estudio del 
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d~arrollo del concepto de tiempo durante la a~sición de la lengua, 

hecho por Richard F. cromer en dos niños (cf. 11'111e development of 

temporal reference during the acquisition of language 11
, Tesis doc:toral . . . 

sin publicar, lbiversidad. de Harvard). Fn este est.-udio, entre otros 

aspectos analizados, C!x?fTler cita el caso del uso del antepresente. 

&s interesante notar que aunque los dos niños observados poseían los 

elementos lingüísticos necesarios para fonnar y emplear el 

antepresente, no lo hacen sino hasta 1os 4 años 6 meses, en el caso 

de ldam, y los 5 años 5 meses, en el de Sarah.. cromer señala que 

existe evidencia de que los pa:lres de ambos niños sí empleaban eSta 

forma verba1: esto es, los niños habían estado ·exp.testos a ella. 

Considera el autor que es difícil explicarse la aparición tan 

tardía de esta forma verbal si no se analiza su significado, 11y una 

vez ana~izad9s lo~ datos desde ese punto de vista, se ve con claridad 

qúe 1a habilidad para usar con propiedad .este tiempo reside en otra 

habilidad que se desM-rolla más tarde y que consiste en tener en 

cuenta la pertinencia de otro tiempo con el que corresponde a 1a 

frase exp~esada ¡.l 7 (Por pertinencia se entiende aquí el uso de una 

categoría que indica que el hablante I?Srcibe la importancia de un. 

evento referido al tiemp:> que indica su expresión) • Concluye Cromer 

señalando que los niños enpiezan a adquirir y a utilizar esta forma 

verbal una vez que comprenden su significado, y. esto sucede dos años 

después de iniciado su proceso de adquisición de la lengua. Lo 

17) Richard F. cromer. "El desarrollo del lengu;¡je y del conocimiento: 
La. hip.:)tesis cognoscitiva 11

, en Brian Fo...~s (compilador), Nuevñs 
persp...-x:tiva.c; en el des;ir.rollo del niño, E:litorial F\lndamentos, 
Madrid, 1978,· pp. 331, 332 .. 
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anterior pennite suponer la necesidad de-poseer ciertas 

habilidades cognoscitivas previas a la adquisición de la lengua. 

Evidencias como ésta, tanto en el terreno de la sintaxis 

como de la fon~logía, así como en diferentes edades y condiciones 

se piesentan como pruebas de lo que se conoce con el nombre de 

hip6tesis cognoscitiva. 

Esta hipótesis podría oponerse a la hipótesis de Sapir-1\llorf 

que sostiene que la lengua que un individuo habla determina en gran 

.:.medida su forma de ver el nnmdo, su manera de procesar y ver la 

realidad. Frente a el.la, la hii:x:)tesis cognoscitiva sostendría. que 

los seres humanos son capaces de emplear las estructuras lingüísticas 

de la manera que lo hacen debido a que sus habilidades c·ognoscitivas 

los capacitan par¡;i ello. Esto eS, el niño no adquiere su LM 

~mit~ndo lo que oye, más bien lo hace creando un conjunto de 
1 

categorías para referirlas a relaciones particulares. 

-- Sin embargo, además de la evidencia que sostiene a la hii:x:)tesis 

cognoscitiva, hay pruébas también que demuestran la existencia de 

est:ruc~uras lingüísticas cuya adquisición no está relacionada 

directamente con la madurez cogn~scitiva del individuo. Esto da 

lugar a sup:lner que, por lo menos, algunos aspectos de la 

evolución del lenguaje operan de manera indeperdiente de los 

asp....~tos cognoscitivos. . . 
th ejemplo de la evidencia anterior es el est."Udio de Ursula 

Ibllugi ~obre la evolución de la 11autorreferencia" en la 

adquisición de los pronombres (cf. 11Simplification in Olildren 
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Language 11
, .en R. fi..lxley y E. Ingram·-(compiladores), Language 

Acquisi tion: Mcrlels md Methods, Academic Press, 1971: Eellugi­

JO.ima, 11 Language 1\cquisition11 p~esentado en el· Symposium on 

Ccgnitive Studies and Artificial Intelligence Research, hE!nner­

Green- Foundation far Anthropological Research, Olicago, 1969). 

Eh su inyestigación, BellUgi encontró una progresión en el empleo. 

de los pronombres : 

Etapa 1: E1 niño emplea su propio nombre en vez del pronombre 

correspondiente • 

Ej. : "Adam home". 

Etapa. 2: Emplea 11 I 11
• Eh ocasiones emplea· 111 11 Y su nombre. 

Los usa siempre como sujeto. 

Ej._: 11! like drink it 11 • 

"I Adam do t-hat ''. 

Eh esta etapa empieza a w;¡ar ''me 11 en distintas 

p:>siciones • 

Ej.: . "Cbe fer me". 

"l'hat me doing 11
• 

Etapa 3: Cambia las reglas.. Bnplea 11 I 11 para la función de· 

sujeto y "me 11 para objeto. 

Ej • : 11'1hat what I do". 

"You watch me 00 bus y 11 
• 

F.s fácil advertir que en la Última etapa el empleo de los 

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

1u función. Es claro también que una teoría basada en la imitación 
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no ~ía ~ar cuenta de este proceso. Se ve aquí que el· niño avanza 

en su manejo de la gramática en fonna ·sistemática y regular. Es 

importante también observar' en este ejemplo que la evolución en el 

uso de estos pronombres no está basada en el significado o referencia 

puesto que éste fue siempre igual: la referencia a sí mismo .. 

Por otra parte, se puede ver que el desarrollo cognoscitivo y el 

lingüístico no siempre avanzan en forma paralela en los casos en los 

que 1a estructura gramatical es tan compleja que puede convertirse en 

un freno cuando el niÍ'io trata de expresar al9Ún significado partic~ar .. 

Es decir, aunq\:le exista la madurez cognoscitiva que .permita 

Comprender ciertas re1aciones, podrá haber restricciones de índole 

lingüística. Cerno ejemplo de lo anterior se cita el empleo de las 

formas plurales que en las lenguas de O:.cidente es un concepto que 

se adquiere y se usa temprano en el habla infantil.. Sin embargo, 

en la lengua árabe de.Egipto, el conjunto completo de los plurales 

se adquiere hasta los quince años de edad, debido a su gran 

comp1ejidad. 

Eh síntesis, se han visto pruebas de que el aspecto cognoscitivo 

determina la adquisición de la lengua (~a adquisición del 

ant:epre:;iente) ; pruebas de que el lenguaje tiene sus propias influencias 

independiente...:; . del significado (el empleo de los pronombres 

personales ) , así como. evider:icia de que hay estructuras cuya 

adquisición tardía se debe más a su ccmplejidad lingü:Í.Stica que a 

la significación o a la evolución cognoscitiva (las formas plurales 

en el áru.b3 de Egipto) .. 'lbdo esto conduce a la conclusión de qtie 
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debe JTÍcxli!=icaFse la hipótesis cognoscitiva y adoptarse una "forma 

de'bil 11 de la misma. (E.stos sucedió también con la hipótesi..c; 

Sapir-\-tnorf de la que algunos est."Udiosos adoptaron una versión 

débil : Aunque el lenguaje n'o determina completamente 'el 

pensamiento, sí ejerce influencia sobre él, debido a las categorías 

que gracias a él se vuelven disponibles). 

la forma débil d~ la hipótesis cognoscitiva propone que un 

individuo es capaz de comprender y usar pro:luctivam:=nte estruct.-uras 

lingüísticas particulares solamente cuando sus habilidades 

cognoscitivas lo capacitan para hacerlo. Esas habilidades, en 

las diferentes etapas del desarrollo, hacen que ciertos 

significcidos estén disponibles. Independientemente de lo anterior r 

el individuo de'be {Xl.seer ciertas capacidades lingüísticas 

~?SpecÍficas para que pueda lograr la expresión de esos significados. 

Las capa_cidades lingüísticas pueden faltar en ciertas especies 

(los chimpancés entrenados para comunicarse que no nunca adquieren 

g~amática) o en casos humanos patológicos (niños afásicos) • Esto. 

significa que a~e el desarrollo del lenguaje depende del 

entendimiento, también posee su.e;. propias fuentes específiciis. 

Cromer señala que lo anterior había sido ya expresado por 

Vigots1'.-y en 1934 ('lhought and Languuge). Él sostenía que tanto el 

pensamiento como el habla (X'.seen diferentes raíces genéticas y qué 

ambas procesos evolucionan de acuerdo con líneas diferentes e 

indepe:ndientes. Para yigot.sky son, así, dos procesos distintos. 

El desarrollo del pensamiento se puede observar dura'"lte la fase 
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p·relingüística y el desarrollo del habla. en la fase preintelectual. 

Los puntos de vista de Vigotsky se están viendo fortalecidos con los 

estudios que hace la psicolingüística actual. Esto nos llevaría a 

·pensar que tanto Oiomsky como Piaget y su escuela ti~en algo de 

razón en sus pro!XJsicio~es sobre el lenguage.18 

A través de esta somera exposición de las ideas generales de· 

Olomsky sobre la lengua, así como de algunos de los puntos de ·vista 

de la psicolingüística contem¡xiránea, considero haber dado un marco 

general sobre la concepción de la lengua dentro de la cual se 

insertaría este trabajo. Es evidente que al rechazar tcrl.a idea 

mecanicista sobre la adquisición del lenguaje y adoptar un punto 

de vista apoyado tanto en las ideas· innatas de 

Cho1nsky como en la hipótesis cognoscitiva, 

18) En relación al tema que hemos Venido desarrollando, y 
para una mayor información sol:>re las ideas innatas de 
Chomsky y la posición de la escuela de Piaget ver of Eve.lyn 
Hatch, "Language Teaching and 'Language Learning 11 y 
P. L. French, "Disintegrating Theoretical Distinctions 
and Sorne Future Directions in Psycholinguistics 11 en 
Edward C. Carterette y Morton P. Friedman (compiladores),. 
Handbook of Perception vol. VII, Academic Press, Inc., 
New York, 197fj: José Hierro·s. Pescador, La teoría de 
las ideas innatas en Chomsky, Editorial Labor, 
Barcelona, 197b; Juan E. Azcoaga, Del lenguaje al 
pen'samiento verbal, El Ateneo, México, 1981: Brian 
Foss (compilador), Nuevas per~pectivas en el desarrollo 
del niño, Editorial Fundamentos, Madrid, 19 78. 
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tendremos que orientar nuestra blsqueda mctodolÓgica en las 

direcciones que nos está marcando la psicolingú.ística actua1. 

2.2, POSICIÓN FRENTE A LA PROBLEMÁTICA 
DE LA ENSENANZA DE LENGUAS 

Ahora bien, al reflexionar sobre lo que se ha venido exponiendo .. 
-sobre la complejidad de la lengua, sobre lo tentativo de 1as 

·teorías acerca de su u.So y adquisición, etc.- surge, en un trabajo de 

esta índole, una preocupación inmediata : lcómo se puede lograr el 

dominio de una lengua, sea esta primera o segunda? l..a5mo se 

~quiere el grado de perfecCión y de sofisticación en el dominio de ., 

la 1engua, que prácticamente todos los seres humanos obtienen, si se 

parte de una experiencia tan pobre y fragmentaria? Más todaví~, 

é.cómo es _?,?sible que algunos individuos aprendan varias .lenguas y 

l'aS manejen simultáneamente y coq· fluidez? G.Por qué, bajo idénticas 

condiciones, algunos individuos aprenden una lengua y otros nunca lo ¡ . . 
logran? . 

Tal vez convenga aquí sintetizar las anteriores preguntas y 

otras más en una cuestión planteada por Eertrand Russell: "é.a5mo es 

que los seres humanos, cuyos contactos con el mundo son breves, 

personales y limitados, p.It:..oóen, sin embargo, sal:ie-r tanto como 

saben?º. 19 Fs indudable que en éstas palabras se encuentra inserta 

nuestra preocupación fUJlClamental: lcémo se realiza el aprendizaje de 

19) lbrtrand ~ssell citado por Cllansky, Feflexiones ••• , p. 13. 
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las lengua:37 Si se sabe t:an poco sobre cáno adquiere un niño su 

lengua maternct (l.M), se sabe todavía .menos sobre cómo aprende un 

individuo una lengua extranjera (LE). SObre la primera de estas 

afirmacion~s, nos dice Chomsky cttando habla sobre adquisición deX· 

lenguaje: 11Reconstruir y comprender lo que el 11iño ha hecho 

instintivamente y con un mínimo de esfuerzo es un objetivo tcxlavía 

lejano para la mente consciente, que no está específicamente 

concebida para este propósito" •
20 

Igualmente lejano parece el poder 

reconstruir los procesos que sigue un individuo que se enfrenta a 
. 21 

una lengua extranjera, al intentar aprenderla. 

No obstante lo anterior, si partimos del principio que afirma 

• 
ljUe la lengua es un tipo de conocimiento y que cualquier conocimiento 

es el resul.tado de algo innato y de algo "aprendido" o experimentado 

por el individuo, entonces, debemos .intentar una b..Ísqueda que nos 

permita trazar algunos caminos que puedan ayudarnos a conlprender, 

a~e sea parcialn1ente, cómo aprende y cuáles son las técnlcas y 

m~todc_>s que pueden servir para enseñarle a un individuo una LE. 
1 

De tcxlo esto se ha venido ocupando desde ya hace varios afios 

la lingüística aplicada (LA), disciplina que en un primer paso vamos 

a tratar de definir para, después, a lo largo de este trabajo, 

emprender la b.1.squeda de esos caminos que se han mencionado antes • 

Intentar definir la lingüís~ica aplicada no es tarea fácil. 

Tan~ es nueva. Ha sido preocupación de muchos estudiosos durante 

20) Olomsky, Reflexiones ••• , pp. 12, 13. 
21) Sobre este tema hablaremos con más detalle en el capítulo 5 

de este trabajo. 
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los últimos años e, incluso, tema de artículos diversos. En 01 the 

Scope of J\pplicd L.inguistics, varios lingüistas dentro de este campo 

intentan definir la lingüística aplicada, dado que como afirma 

Robert B. Kaplan en la Introducción: " •• ·;·the scope of appl;-ied 

linguistics is not at all wel1-<lefined, and it is the pur¡:)ose 

of this collection of-papers to move toward sóme sort of 

definition 11 • 
22 

Esta obra surgió ~e una mesa redonda que se llevó a cal::o en 

una convención de TESOL, en e1 año de 1977 Eh ella se planteaba. 

la necesidad de crear una organización independiente de lingüística 

aplicada en los Estados Ulidos. Participaron en la mesa lingüistas 

muy destacados de diversas universidades americanas e inglesas. (la 

Asociación Americana de Lingüística Aplicada (AAAL) se fundó en otra 

reunión posterior el 24 de noviembre de 1977). ·.Además de los trabajos 

que; resultaran de la mesa redonda, se decidió ampliar la obra con 

ensayos de lingüistas de otras partes del mundo. El resultado se 

traduce. en una -:::01.ección de dieciocho artículos que "consti tute a 

first step in the direction of the definition of a theory of applied 

linguistics 11
• 
23 

Podemos decir .que, en términos generales, todos los autores 

coinciden en afirmar que LA no significa "aplicar" lingüística 

teórica; ·que la lA es interdisciplin~ia y es como w1 puente, un 

fi1tro, un enlace, entre discipl1nas teóricas y actividades 

'T.!) Robert B. Kaplan !?J?.· cit., p. vii 
· 2·3) IbÍd., pp. v~i, viii ·-- ·-:.' 
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pr.l.cticas ¡enseñanza de lenguas, por ejemplo). La LA es el punto de 

intersecci6n de la lingüística teóric~ y otras disciplinas relacionadas 

con la lengua, y constituye la única vía posible para la elalx>ración 

de métodos y técnicas de enseñanza. 

Varios de los autores, en un intento por definir la LA, señalan 

que se ha confundido LA con enseñanza de lenquas, y que, incluso, ha 

habido resistencia para aceptar el término. Dice Strevens que LA no 

es enseñanza de lenguas pero que al ser éste el aspecto de la LA que 
.!. 
le da mayor respaldo y mayor número de tareas prácticas, surge la 

confusión. Para él la LA es un acercamiento mu1tidisciplinario a la 

solución de probl.emas relacionados con la lengua (language-related 
. . 

problems). La LA tiene su base en teorías y principios y se apoya 

en múJ. tiples disciplinas. señala' también que el con junto o mez.cla 

pi'eci:;;a de las fuentes interdisciplinarias se redefine ante cada 
1 

nuevo .conjunto de problemas a los que tiene que enfrentarse. 

Para Cl:>rder la . LA es un con junto de actividad.es o de técnicas 

relacionadas que median entre las diversas explicaciones teóricas 

sobre el lenguaje humano, por una parte, y las actividades pr.l.cticas 

relacionadas con la enseñanza de las lenguas , por la otra. Entonces , 

la relaci6n entre la ling!iística te6rica y las actividades dentro 

del salón de clase, es una relación indirecta. 

Por su parte, R:>bert B. Ka plan prop:>ne una can par ación entre 

la LA y el teatro. Eh este Último se canbinan varias actividades 

artísticas: música, lit~ratura, actuación, danza, escenografía, etc. 

La LA, a su vez, constituye 11the point at which all study of 
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language comes together and bccomes actualized ;, .. 24· La LA para Kaplan, 

así como para otros muchos estudiosos, es el punto en el cual se 

unen o entrelazan todas las ramas de la lin~ística; es, además, el 

punto de intf?rsección en el cual se cn1zan con otras disciplinas.. la 

LA es vista p:>r Kaplan como un destilador entre la lingüística 

teórica y la elaboración de materiales y técnicas de enseñanza. 

La LA. se ve, entonces, como un puente entre la teoría y la 

prác.tica lingüística: es decir, en el caso de las lenguas extranjeras, 

entr'7 lingüística te6rica y enseñanza. ·Más aún, la LA es una 

disciplina que actúa como intermediaria entre disciplinas teóricas y 

problemas prácticos de la sociedad. 

Eh un intento por señalar la forma en cÍue la LA se puede 

aproximar a la tarea de resolver problemas, David Ingram cita dos 

posiciOnes extremas : aproximación ad hoc y aproximación racional .. 

En la enseñanza de segundas lenguas, la!J"-aproximaciones ad hoc se 

basan en la experiencia del maestro y en el empleo de cier~as 

técnicas . "novedosas". El maestro descubre de algunci manera una 

.técnica; si ésta le fllnciona bien --o así lo considera él~ la 

1 '. 

adopta; si la técnica falla, la elimina o la modifica.. Estas formas 

de aproximación son, en general, de interés para el maestro porque 

de inmediato puede llevarlas a la práctica en el salón de clase. Sin 

embargo, son inadecuadas y engañosas. ~n peligrosas por su mismo 

carácter inmediato: son elementos aislados, superficiales, 

relacionados con e1 final de un proceso; no toman en consideración 

24) ~·· p. 10. 
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loS aspecto~ fundamentales ~el proceso de enseñanza-aprendizaje tales 

cano la naturaleza misma de la l.eB1Ua, las necesidades de '1os 

alumnos, su entorno social, etc_ Si no se ccrnprenden los postulados 

teóricos que subyacen a una determinada técnica de enseñanza, ésta 

p.iede volverse inconsistente. A1 faltar el marco racional 
·: ¡ 

irdispensable, el maestro que adopta una aproximación ad hoc depende 

' de técnicas iarbitrarias, sin fundamento para él. y, obviamente, 

carece de la preparación que le permita hacer mc::dificaciones puesto 

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

su enseñanza. 

lba aproXimación raCiona1 para el desarrollo de. una metodología, 

por lo contrario, implica la comprensión de los varios aspectos 

relacionados con el proceso de enseñanza-aprendizaje de lenguas 

extranjeras. · Es a partir de la comprensi6n de la naturaleza de la 

lengua, de las necesidades de ·1os alumnos-, del conocimiento del 

medio social al que se enfrentan, etc. , como se puede desarrollar una 

metodología racional y un intento de elaboraci6n de materiales 

capaces de resolver problemas (problem-solving), dentro del campo de 

la IA. 

La lA adopta ideas y postulados propuestos por la lingiiística 

teórica, evalúa su relevancia e interpreta los resultados para que 

finalmente puedan ser empleados por el maestro. · Eb otras palabras, 

busca puntos de vista y principios fundamentados, los aplica a la 

.. .nseñanza qe las lenguas y los comprueba. SU prcocupaci6n esencial 

~nsiste en interpretar, aplicar y evaluar. 
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Por otra parte, la LA -al estar involucrada con problemas 

reales- es fundamentalmente un estudio humanístiC9 que considera la 

lengua corno 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 aplicación de la 

lingüística. Es, más bien 1 la blsqueda de conocimientos dentro de 

una variedad de disciplinas que ofrecen información sobre la lengua. La 

iA es, pues, interdisciplinaria, multidisciplinaria e integrativa. 

ni ~íntesis, la LA es una disciplina que toma 'puntos de vista y 

~amientos de la lingüística y de otras ciencias cjue <:len 

información sobre la lengua, obtiene de ellos principios 

fundamentados y, en base a ellos, desarro-lla una metodología capaz 

de resolver problemas específicos relacionados con la lerlg'=1a (cf. 

David E.· Ingr~, "Applied Linguist~cs: A Search far In.sight" en 

. Ch the Scope ••• ). 

Eh este trabajo, como se ha . mencionado ya~ preterdernos iniciar 

una Wsqueda de caminos partiendo de lo que se ha venido exponiendo 

en estas páqinas. Por una parte, consideramos que la lengua es una 

facultad propia de los seres humanos. ;m. hombre nace con la capacidad 

de pensar y de aprender un código. cognoscitivo especializado (lengua); 

es decir, está 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 ~implemente una respuesta a estímulos externos, no es un 

reflejo condicionado. Más aún, a niveles abstractos, todas las 
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lenguas operan de la misma manera. Es obvio que una lengua (por 

ejemplo, el español) tiene que aprenderse, sea LM ~ Li, pero 1a 

capacidad de aprender lenguas es innata en el irdividuo. 

Ya en el campo de enseñanza de lenguas, las posiciones 

racionalista y empirista pueden sintetizarse en unos postulados 

que ambas corrientes proponen. los empiristas, por su parte, 

sostienen que ll La lengua es habla, no escritura; 2) lha len;¡ua 

es un conjunto de hábitos; 3) Hay que enseñar la lengua y no sobre 

1 .. a lengua; 4) Ula lengua es lo que dicen los hablantes na ti vos y no 

lo que otros piensan que deberían decir, y 5) las lenguas son . 

diferentes. l.J:>s racionalistas postulan que 1) lha l.engua viva se 

caracteriza.por'la creatividad gobernada por regl.as; 2) Las regl.as 

g~amaticales son psicológicamente· reales; 3) El ser humano está 

e¡pecialmente equipado para aprender lenguas, y 4) Uta lengua es 

aqu.;lla en l.a cual. podemos pensar. (cf. Karl. c. Dill.er, 'lhe [anguage 

Teaching Controversy, capítul.os l. al. 4). 

En los anteriores postulados se condensan, en lo que se refiere 

a enseñanza de lenguas, las posturas te6ricas de las cuales surgirán 

l.as metodologías cjue se han adopt~o y que constituyen el. tema a 

tratar en el. siguiente capí tul.o • 

Por otra parte, hemos revisado definiciones de la LA. 

Consideramos que es Wta disciplina º(:Uente 11 entre la lingüística 

teórica y la preparación de materiales para la enseñanza de la 

l.engua; es interdisciplinaria y diseña cada modelo de investigación 

de acuerdo con la situación particular a la que se enfrenta. Es 
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una t.ísqueda de caminos que nos lleven a la resolución de problemas. 

Es así cano, al proponer este trabajo sobre lª lengua de los 

alumnos extranjeros ciu:e estudian español, lo enmarcamos dentro de la 

LA_ que nos permitirá encontrar vías que puedan traducirse en datos 

metodolÓgicamente válidos para la enseñanza del español . 

. ·-
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3. DOS POSTURAS EN LA ENSEAANZA 
DE LAS LENGUAS: REVISiÓN HISTÓRICA 

1 .. 

Al intentar hacer una breve reSeña histórica sobre los 

pl1incipales métodos de enseñanza adoptados en el presente siglo, nos 

proponemos igua1Inente hacer una revisión de los pensamientos teóricos 
~ . .. 

que subyacen a dichos metodos. 

Hemos ccxnentado ya que son dos escuelas de pensamiento las que 

han predominado en el campo de la enseñanza: la racionalista y la 

empirista. l\simismo, al final del capítulo anterior se anotaron los 

postulados que ambas escuelas proponen. Partiremos, pues, del 

análisis y comentario de estos poStulados para, después, hablar 

brevemente sobre los métodos para la enseñanza de lenguas a que han 

dado lugar. 

Olardo los estructuralistas americanos (empiristas 1 proponen que 

"la lengua es habla, no e.5critura 11 están fonnulando una definición de 

la lengua en términos descriptivos: len9ua es una =lección de signos 
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concretos observables que pueden ser descritos. Estos signos 

concretos tienen una estructura cuya única base sólida la constituyen 

los sonidos distintivos de la lengua (fonemas). La. combinación de 

éstos en unidades con significado resulta en los morfemas 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 

bábitos" que se adquiere por condicionamiento. En esta afirmación 
·~· 
toma gran relieve ·la postura psicológica corductista frente a la . 

lengua. Si ésta se a:lquiere por medio del condicionamiento, en una 

situación de estímulo -respuesta- reforzamiento, y se ~rfecciona 

de acuerdo con sus resultados, es :evidente entonces que se adquiere 

sin pensar, sin necesidad de aprender un sistema abstracto de reglas 

1 
que relacionen el signo verbal con una estructura abstracta subyacente. 

Si esto es así deberá aceptarse el postulado de Skinner cuando afirma 

que el lenguaje humano no es esencialmente diferente de los lenguajes 

animales. 

Al aficmar que una lengua es un conjunto de hábitos, se afirma 

también que lo único que tiene qué hacer el que aprende o adquiere 

una lengua, es imitar un cierto número de estructuras básicas y un 

'10Callulario. A partir de allí se construirán por analogía todas las 

dan&.. oraciones. Om la ayuda de la memoria, la repetici6n y la 

ejercitaci6n se agilizará' todo el proceso de aprendizaje, 

áwnentánd6se gradua1mente el número de oraciones disponibles. 
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Ebdemos afirmar que, a muy grandes rasgos, ésta es la base de 

múltiples métodos de inspiración estructuralista. · 

Et tercer postulado, "Enséñar la lengua y no sobre la lengua 11
, 

surge como una reacción frente a los métodos tradicionales basados 

sobre todo en la traducción y el estudio de la gramática a la manera 

del siglci XIX; reacción natural contra aquel alumno que después ae 
cientos de horas de instrucción formal, sólo sabía reglas 

gramaticales, listas de excepciones, conjugaciones verbales, etc., y 

no podía ni articular ni entender una sola palabra en la lengua 

que había estudiado. 

El problema de este postulado que, en principio, podría 

parecer adecuado es que se ha llevado hasta extremos inadmisibles. 

Esto es, se formUla en tales térillinos que resulta en la oposición 

conjunto de hábitos frente a conjunto de reglas. Para los empiristas 

Wla regla gramatical no tiene ninguna reálidad psicológica, no es más 

que la descrip::ión de un hábito, el .resumen de un canportamiento. 

!htonc:es, aunque los racionalistas acepten el p:>Stulado general. no 

p.leden más que rechazar las afirmaciones anteriores, dado que niegan 

la existencia de las reglas que subyacen a la formulación de cual.quier 

enW1Ciado aceptable y comprensible en una lengua. 

El cuarto postulado empirista, "una lengua es lo que los 

hablantes nativos dicen, y no lo que otros piensan que deberían 

deC'ir 11
, es Wl ataque contra la enseñanza tradicional del XIX, pero 

atenta también contra el concepto de gramaÚcalidad. De aquí también 

.-surg .. :n los métodos mecanicistas en los cuales hay que repetir y 
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memorizar un l;uen número de oraciones "nativas" (= gramaticalmente 

correctas ) que son el modelo a imitar • 

Si el anterior postulado se hubiera qued.ado simplemente en un 

ataque contra las gramáticas prescriptivas y normativas, se sentiría 

muy razonable: parece evidente que nadie puede aprender a comunicarse 

(meta primoidial de un curso de· esta nat.-uraleza) en una lengua a 

través del estudio de obras de esta índole. Sin embargo, con este 

postulado se alcanzaron·. ¡:osturas extremas. Valiéndose del concepto 

dialecto, se llegó a afirmar en sentido pleno que un hablante nativo 

jamás se equivoca, que no puede E:qUivocarse. Eh todo caso, su oración 

se puede calificar de rara o poco frecuente o cerno perteneciente a un 

dialecto lejano, pero nunca equivocada. 'lbdo lo anterior está en 

contra del concepto de gramaticalj.dad. 

Por últllno, los empiristas sostienen que "las lenguas son 

diferentes 11 • Con esto se intenta negar la existencia de los 

universales lingüísticos. Sin embargo, 

\'ben 13J.oomficld says º'!he sounds, constnictions, and 
meanings of different languages ar.!'! not the same ••• 11

, 

he is iroplying that all languagcs 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 t11c fea tures of all other languages, 
especially of one 1 s o\m 11 .l 

Es en este sentido en el que esta afirmaci6ri adquiere un 

singular relieve: por un lado, niega tod.a posibilidad de existencia 

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

1) Leonard Bloomfielci citado por Karl C. Diller, 'lhe Language 
Teaching Controversy, p. 21. 
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de lo anterior, considera la {X>sesión de una lengua -la materna 

principalmente- como un gran obstáculo para e1 aprendizaje de otra. 

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

la lengua; hay que iniciar el. aprendizaje de l.a lengua como un 

pizarrón en blanco del cual hemos lx>rrado todo conocimiento 

lingüístico anterior. Así evitaremos el grave problema de la 

interferencia: el transladar hábitos lingíiÍsticos anteriores hacia 

el nuevo conjunto de hábitos, esto es, hacia la lengua que estamos 

aprendiendo. De aquí surgió Wl b.Jen número de anál.isis contrastivoS 

c¡ue intentaban poder· predecir los posibles errores de los alumnos • 

~ racionalistas, (X>r su parte, sostien~ que "una lengua viva 

se caracteriza· (X>r la creatividad gobernada por reglas". F.sto 

significa que saber una lengua es ser capaz de crear oraciones 

nuevas en ella, y que e1 conjunto de reglas que nos pennite crearlas 

en un número teóricamente infinito, es Wla gramática. Ésta es 

la que nos permite establecer las diferencias o· semejanzas (¡ue hay 

entre dos oraciones, identificar oraciones ambiguas, oraciones mal 

formadas. ta p:>sesión de esta gramática nos permite distinguir 

lo gramatical de lo agramatical; nos ¡)ermite al leer reconocer 

lo que es una errata, (X>r ejemplo: lNo significa esto que 

"sabemos" lengua?, Zque conocemos sus reglas, sus (X>Sibilidades, 

y sus restricciones? Eh el aprendizaje de una 12, el poder canpre.nder 

e intemalizar las reglas gramaticales puede multiplicar muchas veces 

la experiencia del alumno. Eh otras palabras, se siente cano más 

efectivo el tratar de explicarse cómo funciona una lengua valiéndonos 
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de medios gramaticales, que el intentar reproducir la lengua a través 

de la memorización y práctica de algunas de sus oraciones. sería algo 

como aprendizaje consciente de un sistema frente a adquisición 

inconsciente de un conjunto de hábitos. 

Eh el segundo de sus }'.Xlstulados, dicen los racionalistas que 

11las reglas gramaticales son psicolÓgicamente reales". surge de 

inmediato la debatida cuestión de lc:Óruo perlemos afirmar que existen 

las reglas si un hablante nativo en muchos casos no es capaz de 

formµlarlas? Incluso los lingüistas y las propias gramáticas se han 

tropezado con problemas para poder formular ciertas reglas en forma 

satisfactoria. Entonces, lse saben o no las reglas gramaticales? 

Para peder responder a estas interrogantes skría necesario, en 

primera instancia, establecer una di-ferencia ~ntre lo que es una 

regla y lo que significa formular una regla. Son dos cosas bien 

diferentes • El. hablante me:iio, incapaz-de :formular la regla , la 

conoce de tm modo fWlcional, de la misma manera que un ni~o emplea 

una herramienta cuyo nombre desconoce. Sabs:r una regla (lingüística, 

de Wl juego, de una actividad cualquiera) y actuar de acuerdo con 

ella no es lo mismo que poder formular ,esa regla explicita y 

coherentemente. 

l'bevamente aquí se compara la lengua con el juego. El. jugador 

que mueve unas piezas de acuerdo con r~las que "sabe" pero no es 

capa~ de formular, e...c; el equivalente del hablante sin educación 

formal que coloca los elementos de la oración siguiendo cierto orden, 

pero que no tiene la capacidad para formular las reglas que ha 

40 
1 

/ 



seguido para hacerlo. 

Por otra parte, tambiéri en contra de este p::istulado, se ha 

dicho que puesto que hablamos tan rápidamente, y el lapso de tienrpo 

p..ntre el pensamiento y el habla es tan reducido, no haY tiemp:> para 

p'Xler descifrar las reglas gramaticales. A esto responden los 

raL";. lona listas que las reglas se van siguiendo, y no formulando, al 

tisrpc> que se va encadenando el continuo del pensamiento y del habla, 

de la misma manera que al manejar un automóvil o al escribir en 
.1 
f1Klquina, se van siguiendo reglas sin tener que irlas descifrando y 

aplicando conscientemente. 

De lo anterior se desprende, entonces, que el aprendizaje de 

Wla lengua·no puede verse como un~ actividad meramente mecánica sino, 

más bien, corno el aprendizaje y la aplicación de un conjunto de reglas 
' . 2 

gramaticales. Esto nos hace ver dos momentos bien definidos en el 
1 

prcx::eso de aprendizaje de una lengua: 1) un primer acercamiento, de 

aprendizaje consciente, en el que se emplea la lengua pensando en 

términos gramaticales y racionalizando constantemente el u.so de los 

diversos elemento'1; 2 l un segun::lo perioc:lo, automático y fluido, en el 

que se emplean pero no .se racionalizan las reglas gramaticales. 

Cal el tercer postulado, "el ser h~ano está especialmente 

equi~·udo para aprender lenguas", los racionalistas defienden el 

2) PUec\e c001pararse con el aprendizaje de actividades como la 
mecanografía, la conducción de un automóvil, los juegos de mesa, 
etc., en los cuales ·se interiorizan reglas que más tarde se 
llevan ·a la práctica y finalmente resultan en algo que se hace 
en forma automática. 
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concepto de universalidad de la le119ua, así como la existencia de 

universales lingüísticos. Responden al SQ {X.lstulado de los P.mpiristas 

registrado aquí, diciendo que las lenguas no son tan diferen l:es: 

tcrlas tienen oraciones formadas por palabras y palabras formadas por 

sonidos; en todas se pueden formar oraciones muy largas, insertando 

unas oraciones dentro <le otras: ·todas muestran relaciones de sujeto 

y predicado. En ptro nivel también se ve el carácter universal de 

1a lengua en el hech
0

0 '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 capít.-ulo anterior •3 

Por último, los racionalistas dicen que •una lengua viva es 

aquélla en la cual podemos pensar 11
• Respecto a esto Diller nos dice: 

Take the example of a singer who sings a concert in 
f'ault.less Garman withottt understanding a word. Or 
the Latin-American politician who reads a speech in 
perfect English only to resort to using an 
intcrpreter in the ques tion and answer period. IJhese 
people are using the speech of a foreign language 
to communiCate. B.J.t OOing able to mimic or ever to 
cqmmW1icate" does not mean in these cases that the 
person knows the language tha t he is using ª We 
cannot say we know a language until we can think in 

. it.4 . 

Esto es, muchas personas pueden producir oralmente una lengua pero 

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

-3) Cf. Chomsky, Reflexiones sobre el lenguaje~ El lenguaje y el 
entendimiento: Lingüística cartesiana. a:. también Eric H. 
Lenncberg, 'lhe Diological Foundations of Language: John-Wiley.& 
Sons, USA, 1967; Pit COrder, JJrtroducing Applied Linguistics. 

4) Karl c. Diller, op. cH., p. 
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. 5 
pensar en ella. Si alguien, por ejemplo,· memoriza las reglas 

gramaticales de una lengua, pero no pued.e emplearlas para pensar o 

hablar, p::xiemos afirmai ·que esa (>er.!:ona no sabe esa lengua, que las 

reglas no son reales psico.lóg'icamente y que, por eso, la lengua está 

muerta en relación a ese·.: irdividuo. 

Eh io que se refiere al aprendizaje de una lengua viva, los 

racionalistas consideran que la memorización de vocabulario, 

diálogos u oraciones no es de mucha utilidad, puesto que esas 

palabras no están en relación directa con nuestro pensamiento. Será 

necesario recurrir a las asociaciones para darles realidad a las 

reglas. A menos que podamos unir la est:nictura con el significado, 

no ten:irá ningún caso prOclucirla. Por ejemplo, para aprender las 

formas del pasado·.º del futuro, habrá que establecer una relación con 

lo que h.icim~s ayer o lo que haremos mañana, dentro de una práctica 

significativa y bien conducida que le peim~ta al que aprerde pensar 

realmente en lo que está diciendo. 

Eh síntesis, para los enpiristas el estudio de la 1engua debe 

ser 1tcientífico 11
; esto es, deberá excluirse toda evidencia acerca de 

1a lengua que no sea observable en el.· canportamiento lingüÍstico de 

].as personas. Para ellos la J.engua es un sistena de hábitos no bien 

definido que permite que se produzca una oración nueva poi- medio de 

5) cano, por ejemplo. las personas que se entrenan para 1eerles a 
los ciegos textos en lenguas que no saben. Pueden leer sin 
dificultad periÓd.icos y libros, pero no entienden lo que están 
leyendo·: no saben la lengua • 
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procesos como la analogía o la combinación de elementos. 

los racionalistas, p:::>r su parte,· sostienen que el más rico 

p::>tcncial en la información lingüística proviene de nuestro propio 

conocimiento de la I.J.1. sabernos que poseemos un conocimiento de una 

lengua y sabemos también lo que podemos y lo que no podemos hacer 

con la lengua (gramatical/agramatical). Para los racionalistas, 

pues, la lengua es un fenómeno mental y como tal debe tratarse en 

cualquier tipo de acercamiento a ella. 

Lo anterior no constituye más que una síntesis de las dos 

posturas principales que se han ~ptado frente a la lengua y que 

subyacen a los varios métodos empleados en el presente siglo.6 
De 

. . " ~ estos métcrl.os nos ocuparemos a cont1nuac1on. 

Antes de hablar de los métodos más relevantes. del siglo XX, me 

gustaría citar unas palabras de Louis G. Kelly, que nos pueden servir 

como una especiie de. introducción: 

Nob::x:ly really knows what is new ar what is old in 
present-day language teaching procedures. 'Ihere 
héis l:een a vague feeling that modern experts have 
spént their time in discovering what other men 
have forgotten ( ••• ) much that is being claimed as 
revolutionary in this century is merely a rethinking 
and renaming of early ideas ánd procedures ••• 7 

lb su obra, Kelly se remonta hasta 500 años antes de Cristo y revisa 

con un gran cuidado 1as formas de enseñar lenguas extranjeras 

6) Para mayor informaci6n sobre lo expuesto aquí, cf. Ka.rl c. Diller, 
'lhe Language 'Ibaching ControveL}', ·L. G. Kelly, 25 centuries of 

. "· 1.Anguage 'fuaching, Newbury tbuse Publishers, RQ./ley, ?-lass., 1969. 
7) LoUis G. Kelly, op. cit., p. ix. 
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propias de ·cada momento. Dice a1 respecto 

Although there are proportionately more sour~es from 
the twentieth century ( .•• ) i t does not therel:r;' 
follow that over the last seventy years more original 
or more constructive thinking has been done than 
during the preceding two thousand • 8 

Vamos ahora -sin olvidar las palabras de Kelly- a ;intentar 

\Ula sanera revisión del siglo XX. Hemos hablado ya de dos corrientes 

·de pensamiento lingüístico. Hablemos ahora de dos diferentes tipos 

de métodos. 

' 
,.. 

La corriente empirista dio como resultado el proponer métodos\ 

de enseñanza ap:::>yados en la imitación - memorizacióri - ejercitación. 

O::m más o menos variantes, tcxJ.os los métcxlos estructuralistas 

descansan en eStas actividades y alcanzan una gran importancia sobre 

todo en los Estados thidoS, durante más de 30 años. Eh estos métodos 

--audio-lingu~l, audio-visual, audio~ral, también llamados métcxlos 

mim-mem (mimicry-memo~izatiOnl- el énfasis varía en ocasiones de un 

aspecto a otro: ¡:uede ser 90% mim-mem y 10% ejeicitación, puede ser 

lo contrario; algunos logran un perfecto equilibrio de las tres 

actividades. Sin embargo, todos persiguen un fin primordial: evitar 

que el alumno cometa ºerrores". Se tierie un verdadero miedo a1 error 

que no se ve como el resultado de Wla estrate9ia de aprendizaje, sino 

como la formación de un ''mal hábito11 que hay que evitar. La manera 

de hacerlo será entonces una intensiva ejercitación de patrones. o 

múitiples ejercicios de memorización Y repetición, o ambas prácticas. 

D:l general, los alumnos que han empleado estos métodos adquieren una 

8) Ibid •• p. x. 
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muy b.lena pronunciación, aunque es disGutible el valor de e.sto 

frente a la imposibilidad de usar la lengua en situaciones i:.·eales 

que, en general, tcunbién .propician estos ·métodos. 

Por .su parte, existe también un blen número de métodos 

apoyados en postulados racionalistas sobre e1 aprendizaje, esto es, 

en el método directo: el método natural, el plan de Cleveland, el 

11lliltiple J\pproach 11
, el método· Berlitz, el métcrlo verbal-activo. El 

.método directo puede, a grandes rasgos, definirse como .un método que 

excluye totalmente el uso de la lM en la clase; avanza en forma 

progresiva, paso a paso, tanto en vocabulario como en gramática, .Y 

desde el primer día alienta la participación real del alumno por 

"1nedio de preguntas. Esto es, la gramática se va cons.truyendo en 

fama gradual, lenta pero firmemente, junto con el empleo de ia 

lengua oral. la ejercitación se hace p:>r medio de ejercicios 

significativos que ayuden al alUffi1,10 a lograr un control ft.lllcional de 

las reglas. Estas no se memorizan, se aplican, se hacen funcionar. 

tl presentación de ·1a gramática. Var:ía dg un métcido a otro; 
' 

puede ser más o menos consciente, pero siempre se ofrece.. Eh 

algunos métcxlos se utilizan tabl:as de verbos irregulares, cuadros de 

pronombres, etc"'!. ; en otros, se hace menos evidente, pero siempre está 

presente. lb uso _particular de la gramática es su empleo para 

explicar errores. Estos no se temen, se explican, se racionalizan. 
. ·: ! . 

Se piensa que una vez que el alumnq entienda la explicación del 

error, será fácil poder erradicarlo. Se desarrolla así la intuición 

gramatical del alumno y se le dan las bases para que pueda aplicar 
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reglas gramaticales en nuevas situaciones. E.sto 11will multiply his 

experience a thousand times 11
• 
9 

Algo muy ~portante para l.os métodos directos es lograr que 

tanto maestro como alumnos se intersen por lo que está ocurriendo en 

la clase. Se intenta la comunicación y el intercambio de ideas e 

informaciones. Al llevarse esto a cabo surge un factor imi;:x:>rtante 

· de1 proceso: la motivación. El. rnétod.o y las clases son interesantes , 

f9°veC:osos y estimulantes, en vez de los métodos mim-mem, mecánicos, 

nitinarios y sin interés para nadie. Estas son, en pocas palabras, 

las dos posturas que han predominado durante los primeros 60 aiios 

del siglo. 

Ahoiii' bien, al difundirse l~ teorías y conceptos gramatica1es 

de <llansky hay una natura1 reacción en el campo de la enseñanza y de 

iá investigación. surge, por una parte, una cantidad de textos en 
' 

l.os que -a la luz de las nuevas ideas gramaticales, en un intento 

por verse actua1izados y novedosos- se hace un simple cambio de l.a 

terminología, aunque en esencia los métodos siguen siendo lo mismo. 

M.lchos de ellos SE! autodenominan eclécticos y reflejan algo así como 

un temor por definir su postura frente a la l.engua. Eh blena medida, 

se malinterpret6 la postura racionalista frente a l.a lengua. A 

partir de manifestaciones del propio Olomsky acerca de lo difícil e 

inexplorado del campo en la enseñanza de lenguas, se lleg6 incluso 

a afirmar que puesto que nadie sabía qué hacer o cáno enseñar, se 

91 De Sauzé citado por Diller, op. cit., p. 79. 
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debería ~onar la enseñanza formal y simplemente fomentar los 

intercambios que sí daban resultados; otra respuesta, menos extrema, 

pero también un tanto absurda, consi.stió en sugerir que, dado que no 

se veía cáno aplicar la gramática generativa-transformcicional a la 

_enseñanza, lo que debería hacerse ento:ices era abandonar por completo 

la enseñanza apoyada en la gramática o en un orden dado p:>r la 

gramática. 

Considero que sí es difícil enseñar lénguas pero también creo 

que sí hay maestros que saben cómo hacerl.o (prueba de el.lo es que 

hay numerosos al.umnos que sí aprenden l . Pienso que el. pel.igro de 

SÓlo cambiar nomenclatura ha sido granCle y ha producido desconcierto; 

sin embargO, en la mayoría de los casos ha dado como resultado el . .. . 

desarrollo de una conciencia más aguda frente a lo que se está 

bScien..io. Fnseñar lengua es un gran problema p:>r el crecido número 
l . 

de variitbles que intervienen en todo el proceso: desde sociales y 

lirgüísti~..as hasta psicol.6gicas y de aprendizaje que vuelven esta 

actividad compleja y capaz de l.legar hasta indecibles 

particularidades. Sin embargo, hay que adoptar una postura frente a 

la lengua y la enseñanza, e!Jitanc:lo caer en ''modas" peligrosas y 

engañosas; m:ia postura a la que se llegue. a través del análisis y del 

estudio de los planteamientos hechos por las diversas corrientes .. 

F.sto es lo que, por otra parte, ha sido también el resultado del 

nuevo pensamiento racionalista frente a la lengua.. Así como en 

cl~tos ámbitos ha causa;io confusión y desconcierto, en otros ha 

motivado y extendido el desarrollo de otro tipo de pensamiento en la 
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enSeñanza de lenguas. Como ejemplo de esto, bástenos ver la can·tidad 

de libros y revistas especializados que se han publicado s'obre la 

materia en los últimos quince años. Eh ellos s·e refleja la inquietud 

-te6rica y metodológica- que crece a cada momento y que algÚn dia 

será ia base teórica y 'bien fundamentada que sustente la enseñanza 

de lenguas. 

De entre los enfoques más recientes considero que es 

imprescindible citar -como un excelente ejemplo de la inquietud y 

t:dsqueda de que hablábamos- el enfoque comunicativo que parte, entre 

otras cosas, de reflexiones cuidadosas sobre la naturaleza de la 

lengua y del análisis de sus funciones ccmunicativas; Al hablar de 

este enfCXJUe p:>demos mencionar a H. G. Widdowson, representativo 

estudioso dentro de esta corriente. Señala este autor l.a necesidad 

de explo;-ar e ilustrar el carácter de sus trabajos, en los cuales 

intenta examinar algunos principios fundamentales para el enfoque 

comunicativo en la enseñanza de len:]Uas, porque 11there is a danger at 

the present time that the approach which they deal with is being 

accepted without sufficient examination".1º Peligroso porque puede 

caerse, como ya habíamos dicho, en Wla simple moda, sin reflexionar 

ni. analizar los postulados básicos que subyacen a un determinado 

enfoque. 

Se propone Widdowson definir y aclarar cada concepto antes de 

aceptarlo, así cano reflexionar sobre la naturaleza de la lengua vista 

cano un meC!io de comunicación. Analiza y define términos como 

lÓ) H. G. Widdowson, Explorations ... , p. 2. 
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uso/usagc (use/usage), valor /significación, langue-parole, 

competencia-ejecución, acto~ de habla, funciones, reglas de uso, 

conipetencia lingiiística/competencia comunicativa •. 

SUgiere hacer la distinción entre ~y usage. l'mbas son 

manifestaciones del sistema lingüístico: 

'Ihe first (usage) of' these is lhe citation of words 
and sentences as manifestations of the 1anguage 
system, and the second (use) is the way the system 
is realized fer normal conununicative purposes.11 

Esto es, por usage entiende el empleo, · la manipulación de la le~ 

para ejemplificar o practicar estructuras gramaticales; uso, en 

cambio, es la lengua como resu1tado de algún· tipo de interacci6n 

social. F.n 1os ejercicios de 1os textos, por ejemplo, la lengua 

sirve para ejemplificar algo, no para ccmunicarse; difícilmente ese 

tipo de lengua podría representar un verdadero mensaje, o.1n valor 

comunicativo. Afirma WiddoWson que el usage es de poca utilidad· en 

sí mismo y' por lo tanto, debe complementarse con e1 uso, y 

• viceversa. Señala asimismo que tanto el ~ como e1 usage tienen 

significado, pero de distinta clase. El usage lo tiene como parte 

de un sistema, tiene significado gramatical a1 cua1 Widdowson. llama 

significaci6n. El significado del uso se da desde .el punto de vi:;ta 

del empleo de la lengua para cumplir funciones comunicativas; ·se le 

da el nombre de ~· Entonces, tanto el ~ como el usage de. una 

lengua deben tomarse en cuenta para la enseñanza: 

11) H. G. \oJiddowson, Tuaching. Language as Communication, Oxford 
l.hiversity Press, OXford, 1978, p. 18. 
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If it-is the case that knowing-a language, means b::>th 
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 wi th the teaching of b:>th kinds of 
knowledge .12 

Est~ significa que saber una lengua no consiste simplemente en saber 

las reql.as de una gramática sino en saber las reglas que regulan 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 abstract rule of grammar: 
• 

it: 
1 

is also an act .of communication. 'lb know a 1anguage mea.ns to know 

how to compose correct sente_nces and how to use sentences to make 

appropriate utterances 11 •
13 

De este modo Widdowson hace una revisión ~· toma una p::>stura 

frente a cada témiino, evitando así el adoptar alguno sin haberlo 

analizado. y haber reflexionado sobre él. A lo largo de sus muchos 

artículos va sugiriendo posibles acercamientos prácticos a la 

enseñanza dentro de los lineamientos del enfoque comunicativo. 

Podríamos mencionar aquí a diversos ling(íistas que investigan, 

trabajan y proponen acercamientos a la lengua desde el. p.tnto de 
; 

vista comunicativo. Ni· el espacio ni la índole del propio trabajo 

nos 19 petmiten. Veámos s6lo un ejemplo más: el acercamiento natural 

('lbe Natural .Approach l a la enseñanza de la lengua, de 'n:"acy D._ 

'n!rrel.14 Después de cinco años de investigación y experimentación. 

121 'íblacm, p. 19. 
l.3) H. G. Widdowson, Explorations ••• , p. 12. 
14) 'n:"acy D. 'lerrel, "'Ihe Natural Approach to l.angUage 'leaching: 

An l\Xlate", Mt.J, Vol • 66, NÚm. 2, Verano de 1982 • 

51 



publica este artículo en el cual se pro[X>ne demostrar que los métodos 
\ . 

basados en.el aspecto comunicativo de la lengua producen mejores 

resultados que otros. Fn su traba.jo pretende Terrel, por un 1ado, 

discutir postulados teóricos y revisar investigaciones recientes 

sobre adquisición y aprendiza je de segunda..c; lenguas; pOr otro. sugerir 

técnicas especÍficas para implementar el "Natural Approach" en clases 

de segwlda lengua o de lengua extranjera. 

Eh lo personal yo considero que es peligroso el hablar de ~ 

métcxlo. Pienso que el método debe estar en relación directa con el. 
' 

¡;¡unno a quien va dirigido. Debernos tomar en cuenta que hay 

diferentes formas de aprender; que lo que resulta idáneo para algu:i,en, 

p.tede no serlo para otra persona. Sin embargo, hay que bJscar caminos 

y ~a únicia vía es la investigació11 que sustente lo que se va a enseñar 

y cómo se va a enseñar. 'lenemos que decidir por nosotros mismos lo 

qJ~ es váli~o y lo que es realmente importante para la enseñanza. 
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4, LA LINGÜÍSTICA TEÓRICA Y 
LA LINGÜÍSTICA APLICADA: 
ESTUDIO DE DOS ~ORMAS VERBALES 

Ya en el capítulo I de este trabajo analizamos las diferentes 

definiciones que al.gunas lingüistas sugieren para la disciplina que 

nos ocupa. Además de señalar que la LA no es un equiValente de 

enseñanza de lenguas, varios de ellos señalan tiimbién que LA no 

significa "aplicar" lingüística teórica. 

Applied li11guistics is a set of related. activities 
or techniqu~ mediating between the various theoretical 
accounts of human language on the one hand and the 
practical acti vi ties of language teaching en the other. 
'lhe relation between linguistic th~ory 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 

Fil este trabajo, y a partir del. anterior pensamiento, 

intentaremos acercarnos a una de nuestras grandes preocupaciones: 

qué enseñar. lES la gramática tradicional -prescriptiva o 

descriptiva-la herramienta para nuestra labor .de enseñanza? lEh 

otras palabras, en qué medida nos es útil para la elaboración de 

·l) Pi t Cort1er, 11 'l'bward a F.edefini tion of Applied Linguistics ", en 
01 the Scope of Applied Linguistics, p. B. 

·' 
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métcxlos de ensenar.za de español? 

No es mi intención, desde luego, sugerir que la gramática no 

nos es úti1; más bien se pretende señalar aquí que, tal vez debido 

al enfoque dado a la enseñanza de las lenguas durante tantos años, 

estas dos disciplinas han llegado a confundirse. La gramática no 

es inútil para la enseñanza de lenguas. Por lo contrario, considero 

que constituye Una base indi~~nsable y un punto de pa;-tida sin los 

cuales sería difícil emprender un trabajo de esta naturaleza. Sin 

embargo, sí podemos afirmar que además ·de no ser la única fuente de 

información del maestro o del lingííista aplicado, en ocasiones, el 

enfcque de un determinado aspecto gramatical o el punto de vista 

.ha.optado parla gramática, no resultan claros o suficientes para 

nuestros fin es . 

D.Irante muchos años se pensó que una persona con amplios 

conocimientos de gramática española era apta para enseñar EL2. 

Mimismo, se ha pasado por al to ei que las gramáticas y 

d~cripciones existentes del español no son -en la mayoría de los 
' i 

casos- idóneas para resolver los problemas del alumno extranjero. 

Éste no necesita tanta precisión y exactitud en la descripción como 

explicaciones sobre su uso a fin de poder comunicarse. 

What I am suggesting is that the very exactitud.e 
required of the analyst•s model make? it esscntially 
inadequate as an explanation of user behav:iour.2 

la falta de estudios específicamente diseñados para nuestros 

fines ha llevado a profesores y autores de materiales de enseñanza 

2) Henry \'liddowson, 11Applied Linguistics: '!he Pursuit of Relevance11 

en Cb the Scope of l\pplied Linquistics., p. 76 
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a tratar de resolver algunos problemas en forma un tanto intuitiva 

y, en ocasiones, a presentar al alumno 'tiefinicioni;s", "explicaciones 11 

e, incluso, 11terminología 11 inadecuadas. Al tratar de explicar 

algunos aspectos de la lengua se han mezclado criterios y, 

frecuentemente, esto se ha traducido en inexactitudes e 

impr~cisiones en los textos de español. 

Parece conveniente señalar aquí que la gramática de una lengua 

y un texto parn aprender esa lengua como LE o L2, son dos trabajos 

hechos con fine;; diferentes. La gramática observa y describe el 

funcionamiento de la lengua. 

En el pr6lcgo de su obra, Alcina y Blecua dicen que su l.ibro 

tiene como fin· primordial "poner en manos de los estudiantes un 

manual útil que exponga coherentemente los conocimientos actuales 

sobre la· lengua española 11
• 3 

.Oiilis y Hernández, por su parte, afirman: 11El objeto de este 

OJrso de Lengua Española es, básicamente, proporcionar al estudiante 

un conocimiento riguroso y sistemático de los principios que rigen 

la 1engua española en sus diversos registros, para con ellos 

capacitarle para el uso reflexivo de la lengua, el dominio y la 

comprensión de la expresión abstracta 11
• 4 

3) Juan Alcina Franch y José Manuel Blecua, Gramática español.a, 2il 
ed., Ariel, Barcelona, 1980. 

4) Antonio Q.Jilis y césar Hernátxiez, Ol.rso de lengua española, 2A 
ed., Valladolid, 1980. 
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Gili y Gaya dice: 111'.\lestro libro se· propone describir lo más 

cuidadosamente po~ible el estndo de la lengua actuul y ordenarlo con 

fines didácticos 11
• 
5 E.s claro, pues, que la finalidud de estas 

obras no está directamente relacionada con la enseñanza del español 

co1no LE o l2. Gili y Gaya, aunque no lo señala en la Introducción, 

sí tiene por lo menos una preoc~pación en este sentido. A lo largo 

de los diferentes temas que presenta, hace observaciones como, p:::>r 

ejemplo, ºEh la enseñanza de nuestra lengua a extranjeros es 

indispens?ble corregir su tendencia a enunciar todos los verbos 

con su sujeto pronominal, a fin de evitar la redundante pesadez que 

esto comunica al 
. 6 

estiloº. A pesar de estas observaciones 

-útiles para la enseñanza del español como LE- la obra, en su 

totalidad no fue concebida para este fin. 

J:n los textos, por otra parte, se b.Jsca la manera de explicar 

los usos que el hablante hace de los hechos lingüísticos con el fin 

de comunicarse: e.n el texto se intenta comparar los usos de la 

lengua, cuando es.posible, con los de la LN de los alumnos; se busca 

proporcionar al alumno un medio de comun~cación 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 española,9~ ed •• 
Bibliograf; Barcelona, 1964. 

6) 1!!.f!!., pp. 227, 226. 
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Intentaré resumir lo anterior. Considero que la gramática es 

· al. texto de L2 o de LE lo que la lingüística teórica a la LI\: 

una de sus fuentes, pero no la ~única y, tal vez, ni siquiera la 

principal de ellas. 

Eh este capítulo preterdemos entonces, a través del eStudio de 

una tema particular, tratar de establecer el verdadero papel que 

juega la gramática en la enseñanza de lenguas extranjeras. 

",I think it is the responsability of applied linguistica to 
d·;rnonstrate 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". 7 

Para este trabajo se eligió un tema particularmente difícl 

-'i por ende, representativo- para la mayoría de los aiuR.nos 
extranjeros: El uso del pretérito:·y del copretérito.8 la 

experiencia fue, básicamente, el criterio primordia1 de selección, 
i . 

puesto que a lo largo de muchos años de enseñanza se ha visto la 

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 tanto subjetiva, se estima que el tema ha sido resuelto 

s6lo en forma parcial y, definitiv~nte, de manera insatisfactoria, 

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

7) Widdowson, op. cit., p. 76. 
8) flnplearemos en este trabajo la terminología propuesta por Bello 

excepto, claro. está, cuardo se esté citand.o algú.n otro gramático, 
en cuyo caso se respetará la nanencaltura empleada por él 
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Con el fin de poder estudiar .el tema propuesto se ... 

eligieron Itueve gramáticas representativas de la· lengua 

española: es decir, .con diferentes enfoques y de diversas 

épocas: la Gramática de la lengua castellana de Bello, 9 

La oración y sus partes de Rodolfo Lenz,10 la Gramática 

de la lengua españoÍ:·~ de la RAE,11 el Manual de gramática 

española de Manuel Seco,12 el Curso superior de Sintaxis 

de Gili y Gaya,13 la Gramática transformativa del español 

de Roger L. Hadlich,14 el Esbozo de una nueva gramática 

de la lengua española de la RAE,-15 la Gramática española 

de Alc~na y B1ecua16 y el Curso de lengua española de 

Quilis y Hernández .17 Se pen::.ó asimismo en un estudio 

descriptivo: Valores de las formas verbales en el 

español de Méx~co de José Moreno de Alba.18 Por otra parte 

se sele.ccionaron seis textos de español como lengua 

extranjera, también representativos, publicados durante 

9) 

10) 

11) 

12) 

13) 
14) 

l.5) 

16) 
17) 
:is> 

Andrés Bello y Rufino J. Cuervo. Gramática de la 
lengua castellana, Editora Naci:>nal, Mexico, 1971. 
Rodolfo Lenz, La oración y sus r ... artes, 3a. edición, 
Centro de Estudios Históricos, M:~drid, 1935. 
Real Academia Española, Gramátic~ de la lengua 
española, Espasa-Calpe, Madrid, 1962. 
Rafael Seco, Manual de gramática ospañola, 9ª ed., 
Agui1ar, Madrid, 1973. 
Samuel Gili y Gaya, op. cit. 
Roger L. Hadlich, Gramatica transformativa de1 ·español, 
Grcdos, Madrid, 1973. 
R~al Academia Española, Esbozo de una nueva qramática 
de la lengua española, Espasa-Calpe, Madrid, 1973. 
Ju~"in Alcina Franch y José Manuel Blecua, op. cit. 
Antt?~io Qui lis y césar Hernández, op. cit. 
Jase· G. Moreno de Alba, Valores de las formas verbales 
Mclespañol de México, UNAM, México, 1978. 
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l.os Últimos veinte años, en diferentes países: el-Moder-n 

Spanish elaborado por varios autores (proyecto de la 

Modern Language Ass:e:ciatio~) ,19 Español·, Contemporary 

Spanish de Lado y Blansitt,20 Hablemos en español de 

Mariano García,21 ECO A Spanish Practice Book de Juan 

Kattán-~barra,22 el Curso de Español Básico de Zamudio23 

y Español a lo Vivo de Hansen, Wilkins y Larson.24 

Se eligió también, con el fin de complementar este 

Punto de vista, un trabajo que se puede considerar como 

"intermedio" entre un_a gramática tradicional y una 

gramática con fines pedagógicos hecha para alumnos 

extranjeros: Spanish for teachers de William E. Bull.25 

A continuación, y con objeto de fundamentar lo que 

se ha ~ich~, procederemos a llevar a cabo un análisis 

19) 

20) 

21) 

22) 

23) 

24) 

25) 

:• 

: .. 

Varios, Modern Language (·A Pro·ject of the Modern 
Language Association), 29 ed., Harcourt Brace & 
World, Inc., USA, 1966. 
Robert Lado y Edward Blansitt, ESPAÑOL. Contemporary 
Spanish, McG-:Caw-Hill, Inc., USA, l.967. 
Mariano García, Hablemos en español, primer libro, 
J:nstitute of Modern Language, Inc., ·USA, 1971. 
Juan Kattán-Ibarra, ECO a Spanish practice book, 
Hul.ton Educational Publications Ltd., Great Britain, 
1979. 
Concepción G. de Zamudio, curso de Español Básico, 
Limusa, México, 1980. 
Terrence L. Hansen, Ernest J. Wilkins y Jerry w. 
Larson, Español a lo vivo, John Wiley & Sons, 59 ed., 
USA, 1982. . 
William E. Bull, Spanish for teachers, The Ronald 
Press Co., New York, 1965. 
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del tema propuesto, primero en -las gramáticas y en el. 

estudio descriptivo y, después, en los textos y en la 

obra de Bull. Vamºs a trat~r de ver cómo se plantea y 

se explica el tema que nos ocupa en las diferentes 

gramáticas elegidas .para, finc\lmente, ver cuáles son las 

diferencias de enfoq.ue que hay entre ellas. Una vez 

estudiadas las gramáticas y el estudio descriptivo, se 

procederá al análiSis de1 tema en los textos de español 

y en el español para maestros, siguiendo las mismas. 

pautas. Para finalizar intentaremos ver de qué manera 

lo expuesto en las gramáticas se ha uti·lizado en los 

textos, así como el enfoque que se le da. 

En la seg_unda parte d~ este capítulo, valiéndonos de 

datos extraído.$ de unas prue1"Jas sobre pretérito/copretérito 

estaremos en posibilidad de: a) detectar cuáles son las 

formas con error que se presen~an con mayor o menor 

frecuencia, así como su posible causa~ b) sacar 

conclusiones sobre la relación que hay entre los 

materiales de enseñanza y estos_ errores: e) proponer l_a 

necesidad de una gramática pedagógica. 

• 4.1. PRIMERA PARTE 

Antes de iniciar la revisión de las obras elegidas 

·para este trabajo considero oportuno hacer una observación 

.•general sobre .el tema que se seleccionó: pretérito/ 
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copretérito. 

En la mayoría de las gramáticas españolas estas dos 

formas verbales aparecen estudiadas junto con el 

Nosotros, en la práctica, hemos visto que 

el conflicto que los alumnos tienen es con la oposición 

preté~ito/copretérito, y que el antepresente prácticamente 

no ofrece dificult.ad, tanto en su uso como en· su 

_comprensión gramatical. 

Después de analizar las características generales 

·Que tiene el antepresente, señala Moreno de Alba que el 

antepresente en el uso mexicano es diferente del uso 

' . l ' ·'.i'eninsu ar y que ºti~ne un uso, un campo de accion, 

determinado y propio, diferente al del pretérito, po_r el 

que generalmente no es sustituible como variable libre". 

(Valorea~ § 2.2.2.1).26 En el uso peninsular, dice 

.Moreno, la principal característica del antepresente es 

su valor temporal, su aproximación al prQsente gramatical. 
\ . 

Aspectualmente el antepresente es perfectivo, su 

diferencia con el pretérito es temporal. Se usa el 

26) Esta diferencia entre el uso mexicano y el peninsular 
fue advertida, hace varios años, en un ya clásico 
artículo, por Juan M. Lope Blanch. (cf. "Sobre el uso 
del pretérito en el español de México" en Estudios 
sobre el español de México, UNAM (Publicilciones del 
Centro de Linguis tic.a Hispánica, 2), México, 1972. 
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pretérito .. cuando la acción tuyo su límite o su final en 

el pasado, cercano o lejano: en cambio, se usa el 

antepresente cuando la acción llega a su perfección en el 

presente ampliado. En los dos casos hay perfección. 

En el español de México, por lo contrario, la 

diferencia entre estas dos formas es de carácter 

aspectual. Cuando la acción se considera perfecta se 

emplea el pretérito, independientemente de que el límite 

de esa acción esté situado ~n el pasci.do o en el presente¡ 

ampliado. cuando la significación verbal no se ve como 

acabada o perfecta, sino iniciada en el pasadb pero que 

continúa en .el momento en que se_~abla y puede continuar 

hacia el futuro, en México se usa el antepresente, que se 

consid~ra imperfecto. Concluye Moreno: "Como 

consecuencia de esta particular concepción del hablante 

(perfección/imperfección), puede interpretarse el 

antepresente meKicano no sólo aspectualmente imperfectivo, 

sino también temporalmente no pretérito sino aún presente". 

<ill!!. ~ 2.2.2.1.1). 

Tal vez esta diferencia temporal del antepresente 

mexiCano con el peninsular podría ser una de las 

explicaciones de lo que ya se había dicho antes: el uso 

del antepresente no constituye una dificultad en esPeci8l 

para los alumnos extranjeros que estudian español en 

México y, sobre todo, no se siénte en oposición con los 
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tiempos pasados. <..Uizá otro criterio pai:a reforzar esta 

afirmación se· refiere a la frecuencia de uso de esta fonna verbal, 

frecuencia que surge de las diferencias señaladas ya por ?-Dreno de 

Alba: 11D::'.!bido al uso peculiar de los.pretéritos en México, y en 

general en Hispanoamérica, es nat.-ural que el antepresente ·tenga 

menor frecuencia de us~ que el ~retérito. Eh otras palabras , 

muchas de las expresiones que en el español peninsular se dan en 

antepresentc, se manifie_stan en el español mexicano en pretérito, 
·.,-

limitando así el uso del antcpresente. Esto no quiere decir que . 

el antepresente sea una forma en decadencia, sino simplemente que 

su función denotativa es diferente y su •campo de acción. más 

reducido". (IbÍd., p. 6B) 

4.1.1. LAS GRAMÁTICAS ESPA~OLAS 

Al. hablar de_pretérito y copretérito se hace necesario tal y 

como lo .hacen lasº gramáticas consultadas, hablar sobre los conceptos 

de tiempo y aspecto verbal., así como del.significado (contenido 

semántico) de los verbos • 

4,1,1.1. EL tiEMPO 

Olan1o hablamos o pensamos podemos referirnos a1 momento en 

que se ejecuta el. acto de la palabra, a un momento anterior o a uno 

posterior. De aquí se despr!'nde el que tengamos que clasificar 



las. formas verbales de ·acuerdo con estos tres momentos. Dicen 

Alcina y fil.ecua: "El tiempo es ante tcxlo un orden conceptual que se 

introduce en percepcion~s, ob.serv_aciones, experiencias o imaginaciones. 

Este orden se fija en relación con el acto verbal por referencia al 

cual los hechos son anter~ores (pasados o pretéritos), simultáneos 

(presentes_) o posteriores· (futuros). Por otra parte, los hechos 

que 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 pued.e lanzar la triple distinción anterior / simultáneo / 

posterior, tanto por el recuerdo como por la anticipación, a su 

pasado a su futuro, del que un determinado punto es tomado como 

referencia y convertido en punto secund.ario de ordenación 11
• 

(<kamática, §. s.2:2.1.). 

4.1.l,?, TIEMPOS ABSOLUTOS y· RELATIVOS 

'lbdas las gramáticas consultadas (excepto Bello y Alcina) ven 

la necesidad de clasificar los tiempos verbales en absolutos y 

relativos, según si expresan el tiempo sin referirlo a ningún otro 

o si, por lo contrario, su situación en el tiempo se establece por 

medio de otro verbo, de un adverbio o del contexto. 

Dice la R A E: 11Si consideramos ahora los tiempos del verbo 

en sí mismos, atendiendo a su valor como tales y sin relación 

• ,1 momento en que se habla, debemos hacer otra distinción en tiemeos 
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absolutos y tiemJX>s relativos o históricos. LDs absolutos 

expresan el tiempo sin referirlo a ningún otro tiempo: 1os ·relativos 

lo expresan siempre refiriéndolo .ª otra época o ·tiemp:> que necesita 

expresarse, ya mediante un adverbio, ya por otro tiempo que venga a 

precisar el memento a que.se refiere la acción expresaCla con el 

·tiempo relativo. Si digo. leo, he leído, leí, leeré, expreso la 

acción de leer en presente, pasado o futuro, sin relación ninguna 

con otro tiempo; pero si digo leía, había leído o habré leído,me 

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

leía, había leído o habré leído sino por el otro tiempo a1 cual 

precisamente se refieren éstos: v.gr.: leía cuando tú llegabas: 

había leído cuando me llamaron: habré leído cuando me llamenº. 

(Gramática, § 289). 

Gi.l.i y Gaya ácepta esta clasificación. Agrega, sin embargo: 

.. la división en tiempos absolutos y relati'{os no debe enteOOerse con 

demasiado rigor, como si se tratara de una clasificación en que los 

miembros clasificados.se excluyen entre sí. Es sólo una guía 

aproximada para determi~ en cada caso el carácter temporal de las 

formas verbales". (Sintaxis, ~ 120 ) • 

la misma idea se encuentra en el Estozo de la RAE. 

( j 3;13.9.d). Alcina y ro.ecua no toman en cuenta esta clasificación; 

ellos consideran: "Las formas verbales castellanas pueden expresar 

··(a) tiem?? específico cuando se especializa para expresar cualquiera 

de los nueve intervalos posibles; (b) tiemP? neutro cuando cubre dos 

e ·más intervalos como ocurre con el presente, el pretérito 
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imperfecto o·e1 potencial de indieativo; o (c) tiempo sintagmático 

cuardo los intervalos que representa están en función de los 

expresados p::>r otras formas verbales como ocurre con las de 

subjuntivo". (Q:amática, ! s.2.2.2.). 

tas gramáticas consul.tadas coinciden en que: 11Eh los tiempos 

Ó~l verbJ castellano hemos de distinguir una doble signi.ficación, 

pues no sólo indican el momento del hecho con relación al que habla, 

sino que distinguen también la cualidad del hecho; indicándolo como 

acabado y perfecto, o como realizándose y.sin haber lleqado a su 

terminación 11 • (Academia, Gramática, § 287). Se dividen, entonces, 

lo,s tiempos verbales en perfectos e imperfectos que distinguen la 
1 

acci6n terminada de la no terminada. 

El. concepto de aspecto, a través del estudio de las gramáticas 

consultadas, parece no ser demasiado preciso y, sin embargo, es muy. 

importante para poder hacer la distinción pretérito / copretérito, 

ya que todas las gramáticas se valen de él al referirse a caaa uno 

de los tiempos. 

Para Gili y Gaya "Hay actos que, bien sea por su propia 

naturaleza, bien por la manera con que nuestro interés los presenta 

a la conciencia, apa.recer.i como momentáneos (saltar, chocar, llamar 

a una persona); otros son reiterados o cc;mpuestos de rma serie de 

actos más o menos iguales y re¡:etidos (golpear, picotear, hojear un 
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~); otros interesan principalmente en su continuidad, en su 

transcurso, sin que nos fijemos en su iniciación o en su final, son 

imperfectivos o durativos (saber, vivir, c¡uerer)~ en otros resaltan 

sus límites ·temporales: su comienzo en los irlcoativos (en.rojecer, 

allx>rear); o bien su final, o amlx:ts a la vez, es decir, el momento 

en que la acción llega a ser completa, acabada, perfecta, y por eso 

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

maneras distintas de mirar la acción expresada por un verbo, según 

predc:rnine en ellos la momentaneidad, la reiteración, la duración, 

el comienzo o la perfección, se llaman aspectos de la acción 

verbal". (Sintaxis, $ 118). 

Más adelante Gili hace la distinción enl:re 11significado 11 y 

11aspecto 11
; en el primero el aspecto de la acci9n verbal procede del 

contenido semántico del verb:> y, en el segundo, se obtiene por 

medios gramaticales. 

Cbnsidera Gili que 11Ehtre los varios aspectos de la a~ción 

verbal, los que mayor importancia tienen en la conjugación española 

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

y permanente". (Ibfd, !i 119) •27 Alcina y mecua, por su parte, 

, . 

27) A mi me parece, sin embargo, que los verbos desinentes y 
permanentes de Sallo se refieren más bien a lo que Gili denomina 
como 1'significado 11

; Bello dice: 11 N:5tese que en unos verb:.ls el 
atributo, por el. hecho de haber llegado á su perfección, expira, 
y en otros, sin embargo, subsiste durando: á los primeros llamo 
desinentes, y á los segundos permanentes. Nacer, morir, son 
ve;rbos desinentes, porque luégo que \100 naceomuere, deja de 
nacer ó de morir: pero ser, ver, oir, son verlx>s permanentes, 
~rque sin embargo de que la-eKisteñ'cia, la visión ó la audición 
sea desde el principio perfecta, puede seguir durando gran tiempo". 
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dicen: 

Generalmente se entiende por aspecto verbal la 
expresión, por medios gramaticales no siempre fáciles 
de aislar del modo, de cómp transcurre la realización 
de la idea del lexema por medio de cada una de las 
formas personales. Para ellos la acción puede 
focalizarse-en su conclusión o no conclusión o en su 
aesarrollo a lo -largo del período señalado o en su 
rea1ización prescindiendo de focalizar e1 desarrol1o. 
Señala, entonces, dos oposiciones: perfecto / 
imperfecto y durativo / momentáneo que se recubren 
fácilmente y pueden oscurecer la comprensión del 
sistema. (Gramática, g 5.2.2.l.). 

Oli1is y Hernández dicen al hablar de aspecto verbal.: 11Eh. el 

verbo hay Wlos rasgos de contenido que no responden ni a la persona, 

ni al modo, ni al tiempo, ni al significado del. lexema~ y son los 

que atril:uimos al aspecto. Pero la categoría de aspecto está 

cruzada con la ae· tiempo y más con e1 modo significativo de la 

acción". (Olrso, p. 193). Pc>r modo significativo de acción 

(o mcxio de acción) entienden estos autores "la manera como se 

desarro1la el proceso verbal atendiendo fundamentalmente a su 

término 11
• Este p.lede darlo 

a) el. significado del verbo, 

b) algunos complementos que lo modifiquen, 

e) la situación y el contexto. 

... 

(Gramatica, !l 625 (a) ) • Parece aquí que Bello s6lo distingue 
e1 carácter perfectivo e imperfectivo de los verbos, de 
acuerdo con su contenido semántico~ mientras que para Gili y 
Gaya el tiempo verbal, el significado del verbo y el aspecto 
influyen en el carácter perfectivo o imperfectivo de Wla 
acción. 

68 .... 



'. 

Es decir, el modo de acció·n de un verbo puede ser 

modificado por cualquier complemento, una pituación o un 

contexto. 

El aspecto (perfectivo / imperfectivo) puede o no 

coincidir con un mod~ de acci6n del mismo signo. 

Quilis y Hernández llaman aspecto conjunto (o 

resultante) a la suma del aspecto y del modo de acción. 

(IbÍd., pp. 193 - 195). 

La Academia, por su parte, di.ce que hay verbos "cuyo 

si9nif icado denota la manera de aparecer la acción en la 

mente de los hablantes u. (Esbozo, § 3.13.6.a)). Los 

verbos pueden ser vistos como momentáneos, reiterativos,. 

dura·tivos o permanentes, incoativos, desinentes y otros. 

Recib.~n el· nombre de clases de acción. Dice a 

continuación: "La clase es, pues,· la imagen o 

representación mental de la acción, y es inherente al 

signif ic~ado de cada verbo. Su naturaleza es semántica; 

carece de morfemas propios que la expresen". (Ibid., § 

3.13.6.b) ). 

Ahora bien, seña1a la Academia, el contexto modifica 

la significación abstracta del verbo, y con estas 

modificaciones puede afectarse la calidad de la acción 

que ese verbo enuncia. 

La ~cademia nos da, más adelante, su definición de 

:aapecto de la acción verbal: 
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&ltre las modificaciones que el contexto imprime en 
cada caso al significado de un verOO, ocupan lugar 
relevante los medios gramaticales que el idioma emplea 
para ello. E.stas modificaciones son morfológicas o 
perifrásticas: y reciben el nombre de aspectos en 
cuanto pueden reforzar o alterar la clase de acción 
que cada verlx> tiene "por su significado propio. ( ••• ) 
D'l el sistema de la conjugación, las diferentes 
formas del verbo conocidas con el nombre de tiempos 
aña:len a la representación estrictamente temporal 
la expresión de los aspectos perfectivo o 
imperfectivo. (IbÍd, § 3.l.3.7.). 

Es decir, los verl:os por su significación léxica pueden denotar 

diversas clases de acción, pueden ser desinentes o permanentes según 

el significado del propio verbo~ pero 11 U>s diferentes tiempos de la 

conjugación imprimen por sí mismos, de manera c?nstante, aspecto 

imperfectivo o perfectivo_ a toda expresión verbal".· (Ibid., § 

3.l.3.8.a) ) • 

Para conclu:i;r con esta somera revisión sobre el concepto de 

aspecto verbal, podríamos señalar que del estudio de estas gramáticas 

se desprende el que la acción verbal puede tener carácter perfectivo 

o imperfectivo, durativo, momentáneo, iterativo, etc. los dos 

primeros son los que más nos interesan para este trabajo. Equivalen 

a acciones de duración limitada (que necesitan llegar a su término) 

frente a acciones de duración ilimitada, que pueden estar señaladas 

o por el conteni<;Jo semántico del. verbo (significado) o por diferentes 

medios gramaticales o del contexto o situación (aspecto). 

4.1.1.4. El. PRETERii-o 

El pretérito de indicativo es considerado en general p:>r las 
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gramáticas consultadas, como un tiernp:> p;isado y absoluto de asp.::?cto 

¡;:>a"rfcctivo. 

El pretérito para Bello "Significa la anterioridad del atrib.lto 

al acto de la palabra" (Gramática, ~ 624 (285) ) • Más adelante 

agrega: 

El pretérito de los verlos dasinentes significa siempre 
la anterioridad de to::la la duración del atrib..lto al acto 
.de la palabra ( ••• ) Mas en los verbos permanentes 
sucede á veces que el pretérito denota la anterioridad 
de aquel solo instante en que el atributo ha llegado 
á su perfección: 11Dijo Dios, sea la luz, y la luz fue: 11 

fue vale lo mismo que principió á tener una existencia 
¡?erfecta. (fulla, Gramática, 9 626 (b) ) • 

El mismo Pello señala también al referirse al significado metafórico 

ele los tiempos que "E.s propiedad del pretérito sugerir ui1a idea de 

riegación, relativa al presente. Decir que una cosa fue es insinuar 

que no~·· (IbÍd., ~ 692 (3l.5) ). 

otras gramáticas (RAE, Gili y Gaya, Alcina y Blecua_, Lenz) 

aceptan este sentido de negación ~ndirecta o implícita como 

característico del pretérito, aun:JUe Gili no lo considera más que 

•.Jn recurso estilístico basado en el contraste del p.-':lSado con el 

presente"; sugiere asimismo que este efecto podría obtenerse en 

español. con cualquier otro pretérito, pero con diferente valor 

estil.ístico. (cf. Sintaxis, § l.22 l lenz, p:>r su parte, acepta el 

sentido de negación sólo con verb:>s permanentes: 11creí entonces 

que.••" "Ya no lo creo 11
• (cf. ·eración, :§ 294). 

Entre "algunos usos excepcionales de los tiemp:>s" señala Pello: 

"~parece emplearse á veces no como simple pretérito sino como 

71 



un ante.:.presente" (Gramática § 71.6. (a) r. Cita como ejemplo La 

a:xiorniz, fáblla de Samaniego, que ha caía.o en un lazo y lamenta su 

l.ibertad perdida. En los últimos versos dice "Perdí mi nido amado,/ 

Perdí en él mis delicias;/ ·Al fin perdílo todo, / Pues que perdí la 

vida" • considera Bello que es es te un uso metafórico del pretérito 

en el. que 

la pérdida que acaba de suceder se pinta así consumada, 
absoluta, irreparable; y la prue1:Ja evidente de este 
sentido traslaticio, es el Último verso, en que el 
pretérito se extiende á significar, no . ya una pérdida 
que ha sucedido, sino una que va á suceider, pero 
inminente, inevitable. (IbÍd., 3 71.6 (a) ) •. 

Este significado, llamado ''metafórico" por Bello, lo aeeptan y citan 

varias gramáti~as. Gili y Gaya ad.emás de citar y comentar el ejemplo 

dado por Bello, atrib.lye este uso del pretérito a su sentido 

perfectivo y "puntual 11
: 

11Este significado 'pJntual • que se refiere 

a la perfecci6n del acto, puede centrar totalmente la atención del. 

que habla y dar lugar a expresiones en las que se olvida su 

condición de pretérito" • (Sintaxis, ~ . l.22 l . Agrega Gil.i l.a 

expresión 11Ya lleguéº que se emplea "en una especie de anticipación· 

mental. 11 cuardo el tren se acerca a la ~taci6n en que nos vamos a 

bajar. También l.a l\Cademia y Lenz señalan este uso del. pretérito, 

si bien este Último no lo considera como un antepresente sino más 

bien como un futuro. En resumen, para Bello el. pretérito es un 

tiemp::> pasado sin relaci6n con el. presente asociado ''con los actos~ 

de la memoria, que ve de 1.ejos y como entre sombras lo pasado" 

<Qramática, § 685 (31.3) l: tiene un sentido de negación indirecta y, 
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metafóricamente, puede emplearsé como antepresente. tenz coincide 

con esta forma de considerar el pretérito. Para él, el pretérito 

expresa la acción del verb:> en época pasada, relacionada sólo con 

fenómenos que lé precedieron.o sucedieron en el pasado.sin relación 

con el momento presente ni con la persona que habla. Considera Lenz 

que el pretérito 

Representa un eslabón, cerrado en sí, que forma parte de 
la cadena progresiva de los acontecimientos que 
construyen el tiempo. Es la forma de la narración objetiva 
que comprende la acción, cuya duración efectiva puede ser 
corta o larga, como algo transitorio que entra y se 
concluye. (Oración, 3 294 l. 

Se prefiere, entonces, el pretérito "para enumerar los acontecimientos 

principales de la narración 11 sobre tcxlo cuando el resultado de esos 

ac;:ontecimi.entos no es importante para el momento presente. lenz 

señala también el uso del pretérito para 11acciones secundarias de 

~ácter transitorio 11
• Aclara a continuación lo que quiere decir 

con esto, valiéndose de unos ejemplos: "apenas el doctor vió al niño, 

cuando nos tranquilizó 11 ~ el primer verbo es un asunto secundario 

respecto del segundo. Por acciones secundarias entiende también 

aquéllas que está?) subordinadas gramaticalmente: ºEl accidente que 

sufrió tu hijo". Señala como ya lo había hecho Bello, que con 

verbos permanentes "el pretérito generalmente sólo indica el comienzo 

del estado corres¡x>ndiente: es terminativo, inicial o incoativoº. 

(IbÍd, ~ 294). Tanbién con verbos permanentes el pretérito se usa 

para ind.icar acción momentánea, que pasó o pasa rápidamente, así 

como acciones que acaban de terminarse: ·11Al fin llegué". la 

Gramática de la Real .Academia Española clasifica el pretérito entre 
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loS 11Tiempos que expresan la acción ·como ·na terminada 11
• Dice, 

además, a pie de página: 11Este tiem¡x>, como indefipido que es, no 

define la cualidad de la acción, o mejor, la eXpresa como acabada 

y como no acabada 11
• Más adelante, al referirse ya concretamente al 

pretéiito, dice: 11como' ~_iempo absoluto expresa la coincidencia del 

predicado con el sujeto en tiempo indefinidamente anterior al momento 

de su enunciación. Sin indicar si la acción está o no terminada 11
• 

(Gramática, j 294). 

Eh el Esl::ozo la RAE rectifica esta clasificación: 115on 

imperfectos todos los tiempos simples de la conjugación española, 

con excepción del pretérito perfecto simple" ( § 3 .13. B • ) • Más 

adelante continúa aclarando el concepto de perfección gramatical 

puesto que -como ya lo han señalado Gili y Gaya y r-t:>reno de Alba­

se había: mostrado insegura en lo que se refiere al carácter 

perfectivo de es te tiemp::> verbal. leemos en el Esbozo : "Con el fin 

de aclarar el concepto de perfección gramatica1, añadiremos que no 

siempre coincide con· el término de 1a acción en el tiempo". 

( § 3.13.B. bl. 

Orllis y Hernández dicen sobre el pretérito : 11&s tiernp:> 

perfectivo de1 pasado que expresa Wla acción o proceso sin re1ación 

con el presente, erunarcado en Wla unidad temporal de 1a que ya ha 

salido el hablante". (OJrso, p. 185). "El pretérito irx:lefinido 

-hablé- dice Rafae1 Seco- indica que lo que se enuncia es anteri_or 

_al momento. de la palabra, sin que se sepa si el hecho quedó o no 

:terminado 11
• (Gramática, p. 66). 
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Trataremos de resumir lo que hemos venido analizando: en 10 

que se refiere a1 tiempo, todas 1as gramáticas estµdiadas ·10 

consideran pasado; aspectualmente, todas, excepto seco, lo ven ccxnO 

perfectivo. Eh este caso la postura de Seco puede deberse a la 

vacilci.ci6n de la propia .Academia que hemos comentado anteriormente. 

Por- su parte, f.t:>reno de Al.ba después de revisar una 

bibliografía diferente a la que se utilizó para este trabajo, llega 

a la conclusión siguiente: 

· son tres, por tanto~ las características fundamentales 
del pretérito, en o¡.linión de los diferentes autores 
citadas: a) Aspectualmente perfectivo; b) Temporalmente 
pretérito que no mantiene relación con el. presente (sin 
importar la mayor o menor distancia cronológica que lo 
sepa.re del momento de la enunciación); c) Aspectualmente 
puntual, pudiéndose interpretar como 11manentánea 11 o 
11semelfactiva 11

• (Valoras, § 2.l..1.4). 

O::>nclusión ésta esencialmente igual a la que apuntamos líneas 

arriba. 

4,1,1.5. EL COPRETtRITO 

Consideran todas las gramáticas consultadas que el =pretérito 

es un tiemp:> pasado, relativo, de aspecto imperfectivo. 

El copreté):"ito 11Significa la coexistencia del atributo con una 

cosa pasada" nos dice Bello (Gramática, j 628 (287) ) • Continúa más 

adelante: "Eh esta forma el atrib.lto es, res~to de la cosa pasada 

con la cual coexiste, lo mismo que el presente respecto del manento 

~en que se habla, es decir, que la duración de la cosa pasada con que 

·'se le canpara puede no ser más que una parte d~ la suya". 
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(Ibkl., '.9 629 (a) ) • Este punto de vista lo adoptan, expresa o 

tácitamente,todas las gramáticas consultadas. 

Señalan todas ellas este valor de ca-pretérito, término 

empleado por Bello para designarlo. lb parece haber vacilación 

ninguna a este respecto. La Academia dice: "Es el pasado de la 

acción no terminada, y como tiempo relativo que es, expresa la 

coincidencia de un predicado con el sujeto al mismo tiempo que otro 

preclicado coincidía también con su sujeto". (Gramática, § 292 a) l. 

Agrega más adelante: 11la simultaneidad de iaA dos. acciones puede 

~xistir con toda la duración de las mismas, -con pcirte de la 

duración o con sólo un momento de ellas". (Ib'i.d., 3 292 b) ) • Ha 

pat'ece innecesario citar otras gramáticas sobre este aspecto dado 

que todas coinciden en señalar el valor de copretérito de esta forma 

verbal. · 

lo mismo puede decirse respecto al carácter imperfectivo del. 

copretérito. Dice tenz que la acción expresada· en copretérito ºno 

se considera cano momentánea que entra y se concluye, sino como una 

acción que no llegó a un fin determinado, a ser perfecta". (oración, 

~ 298). Gili y Gaya al hablar de verbos perfectivos o imperfectivos 

dice: 

N> debe =eerse por ello que desde ahora podamos clasificar 
todos los verbos en perfectivos e imperfectivos. la 
apreciación de la perfección o imperfección de un acto 
depende en cada caso de condiciones objetivas, pero también 
del interés que el que habla ponga en el término de la 
acción ( ••• ) flb se trata, por consiguiente, de duración 
mayor o menor, sino de que la atención se proyecte hacia 
el final del acto, o lo considere sólo en su transcurso. · 
(Sintaxis,§ 45). 
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Respecto al copretérito afirma tjue éste sólo nos interesa en su 

duración, y no en su principio o su término. ºPor esta causa el 

imperfecto da a la acción verbal un aspecto de mayor duración que 

los demás pretéi:-itos, especialmente con verl:x>s imperfec;:tivos, cuya 

imperfección refuerza 11
• señala asimismo Gili que, como el copretéri to 

es un tiempo relativo "la limitación temp:>ral que pueden señalar 

otros verbos o expresiones temporales que le acompañen llega a veces 

a anular su carácter imperfecto 11
• (~. ~ Y 124). Además de irdicar 

~¡ue no es absolutamente confiable la clasificaci6n de los verbos como 

perfectivos o imperff4Ctivos, advierte Gili y Gaya que el carác~er 

imperfectivo del copretérito puede llegar a ser anulado. 

El ~~to de las gramáticas reconoce también que el·copretérito 

se usa para acciones pasadas que Se ven como no acabadas, acciones 

que expresan duración en el pasado, acciones de aspecto imperfectivo. 
\ 

De su carácter copretérito o coexistente se desprende su uso 

en narraciones o descripc::iones que anotan los gramáticos: 11Se emplea 

en narraciones y descripciones como un pasado de gran amplitud, 

dentro del cual. se sitúan otras acciones ~ad.as". (Academia, . 

Esbozo, ~ 3.14.3.a) ). Lenz lo considera "no sólo adecuado para 

describir escenas y narrar costumbres, sino que también pUede 

sustituir al pretérito en la narración que gana de este modo algo 

artístico, pintoresco". (<:ración, S 298). Afirma Seco que se emplea 

en ttdescripciones literarias, porque expresa persistencia o duración 

en el pasado" (Gramática, p. 65). Qlilis y Hernández, por su parte, 

señalan que es "idóneo para la descripción en el pasado y para 
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enmarcar la narración11 (Olrso, p. 185). · Bello afirma que ºEh las 

narraciones el ce-pretérito pone a la vista los ad.juntos y 

circunstancias, y presenta, por .decirlo así, la decoración del 

drama" (Gramática, J 632 (d) ) • Al.cina y Bl.ecua señalan que "por su 

carácter durativo, se utiliza para la descripción de la escena" y 

que "alterna también con el presente cuando lo descrito continúa . 

hasta el presente 11
• El copretérito "de presentar rasgos ambientales 

y puramente escenográficos, pasa a representar acciones secundarias 

que se desarrollan dentro de la acción principal 11
• Estas acciones 

secundarias pueden ser 11descri¡;x::ión pintoresca 11 o "narración de 

hechos habitua1es 11
• Consideran los autores que! esta doble posibilidad 

es la que justifica la aParición del copretérito como entrada en la ~~ .. 

narración que después se desarrol1a en pretérito.· 11 La. narración en 

pretérito imperfeéto resulta más demorada, sugestiva y minuciosa 11
, 

aseguran a continuación. (cf. Gr~ática, .§ 5.6.2. ). Las demás 

gramáticas consul. tadas señalan también el uso del copretéri to en 

narraciones, así cano para expresar acciones repetidas o habituales 

(aspecto iterativo). 

la mayoría de las gramáticas señala también el uso del 

copretérito para referirse a una "acción que no llega a su 

conclusión 11 ( t.en'z) o para "acciones que no se han producido 

todavía ( ••• ) hechos iniciados y no consumados 11 
• ( Gili), esto es, el 

llamado copretérito de conato. E.s interesante hacer notar que 

Quilis y Karnández, aunque no nos dan una definición de lo que ellos 

'entienden por copretérito de conato, lo ejemplifican con la expresión 
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(STA TESIS NO DEDE 
SALIR DE LA li]:lí.i~TECl 

"De b.lenn gana comprnba un coche 11 
( a.trso,' p. 186 ) Esta oración 

desiderativa no parece tener ~elación con las definiciones y ejemplos 

citados por otros autores. t..enz, por ejemplo, dice que moría puede 

significar casi murió. 11Sa1ía cuando llegó una visitaº es e1 ejemplo 

del que se valen l~ Academia y Gili y Gaya. "Precisamente ahora me 

marchaba (= Estaba a punto de marcharme} 11
, .el. de Rafael seco. Parece 

claro el que hay una imprecisión en el ejemplo de QJilis y Hernández. 

puesto que no se refiere- a una acción incumplida. 

Varias de las gramática~ consultadas se refieren al uso del· 

copretéri to para expresar "verdades de duración indefinida ó eterna" 

(B2llo, Gramática,.§ 630 (b) ) que ejemplifica con la oraci6n · 

11copérnico probé que la tierra giraba"~ la Academia dice que se 

utiliza para expresaJ.· "estados permamentes como reconocidos en época 

anterior" (Gram6.tica., .§ 292 c) ) y usa el siguiente ejemplo: 

"l.J.egaron en estas pláticas a1 pie de una alta montaña que ( ••• ) 

~taba sola entre otras muchas que la rodeaban. (La montaña 

subsiste todavía pero Cervantes sólo dice que estaba cuando a ella 

llegaron) 11 • Alcina y Blecua afirman 

·Con verlx>s de entendimiento y voluntad, acciones como 
sentarse, levantarse y verb:Js de movimiento cuyo 
sentido dura hasta el presente (\'lackernagel, 11 .. 181)·, 
la atención se lleva hacia el estado alcanzado al 
realizarse la acción, estado que continúa o puede 
continuar hasta el presente, él mismo o sus consecuencias. 
la negación de estos verb:Js equivale a la riegación en 
presente. (Gramática,§ 5.6.2.l., 

Ejemplifica lo anterior diciendo que ºNo lo creía nuncaH es· 

igual a 11No lo creo ahora". los mismos autores señalan que 
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. Por su-carácter durativo y valor de coetaneidad, el 
pretérito imperfecto puede pasar desde describir el 
pasado a representar el presente y el futuro entrando 
en e1 campo de las acciones no realizadas. SU 
atemporalidad se amolda perfectamente tanto al 
presente como al. futuro (IbÍd., § 5.6.2.l...). 

Sitúa usos característicos en cada campo ·(presente y futuro). 

A continuación afirman que el copretéri to: 

11 (a) 'lbma valor de presente. El uso del presente en su lugar 

implicaría una seguridad en el acontecer que el pretérito imperfecto 

no tiene". (Ídem)•. Ilustran lo anterior con varios ejemplos: 

Ella les preguntó si tenían madres, hermanos, y mujeres, 
novias e "hijos en los pueblos (R. Sánchez Mazas, La vida 
nueva de Pedrito de Andía, III); ( ••• )y'hacía el 
panegirice de las bellezas que en su tiempo briliaron y 
ya se habían muerto o eran arrinconados vejestorios 
(Galdós,-Misericordia, 152)~ Aquí_volvieron a su susto 
las catalanas • ¿E.s que don Pío no era un b.len 
sacerdote? (G. ?>tiró, El Obispo leproso), 108); lQ..le no 
comes? Pues no faltaba otra cosa (R. Pérez de Ayala·, 
Tcoteras y !lanzaderas, 97). <rn .. ~5.6.2.l. (a) l . 

. ~ parece que estos usos señalados p:1r Eello, la Academia y Alcina y 

Blecua, entre otros, se refieren todos al carácter durativo del 

copretérito que permite que lo afirmado por el verl:x> imperfectivo 

(permanente de BeHo) puede, en el tiempo real, al.canzar el momento 

presente e, incluso, continuar hacia et futuro. 

Por otra parte, considero oportuno citar aquí que el copretérito 

tiene" también valor de presente cuando se usa en expresiones de 

cortesía. Varias gramáticas registran este uso que se considera 

•1nás amable que el presente" (l'Cademia, Esbozo, ~ 3.14.3.3.d) ·). 

La realización de la acción depende, no del que habla, sino de su 

interlocutor. Gili y Gaya cita como ejemplos del imperfecto de 
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cortesía expresiones como lQJé deseaba usted?; Olería pea.irle un 

favor; ?-E proponía hablar contigo y afirma que 11se sienten como más 

amables que con el verb:> en presente'' (Sintaxis, § ·124). 

Bello, entre los usos secundarios de los coexistentes, señala 

que· "se declara con ellos el objeto de una percepción, creencia ó 

aserción 11 • Da los siguientes ejemplos: 11 Yo percibo que mi pluma se 

envejece", 11Yo percibí que mi pluma se envejecía 11 , "Veo que le han 

partido por medio del cuerp::> 0 , "Vi que le habían partido p:>r medio . 

del cuerpo". En el primer ejemplo se envejec!e es un futuro, en el 

segundq, entonCes, se envejecía es un p:>spret~rito. (cf. Gramática, 

3 671). 

QJilis y· Hernández hablan también.del uso del copretérito con 

valor de pospretérito: 

Eh. la dimensión de cantaba/cantaría la ruptura del 
presente del hablante es secundaria: por ello hay 
cruces entre tales formas y cantaría puede significar, 
también acciones pasadas, como cantaba puede expresar 
a veces procesos futuros. Ejemplo: De b.lena gana me 
iba mañana al cine. (CUrso, p. 184 l. 

Gi.li y Gaya señala asimismo el uso del copretérito en vez de· 

pospretérito en oraciones condicionales, tanto en la oración 

principal cano en la subordinada. Da conlo ejemplos:. "Si tuviera dinero 

compr~ esa casa; Si tenía dinero compraría (o compraba.). esta casa~ 

Se ¡:erdía bien poco si se murierñ. 11
• Este uso del copretéri to también 

tiene significado de futuro. Gili lo considera más propio de la 

lengua hablada que de la literaria. A esto .también se refiere la 

1'cademia: "Si tuviera dinero me compraba. un coche". Reclistra además 

un uso del copretérito en. vez del pretérito de subjuntivo, en discurso 
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in::lirecto. considera que es "un imperfecto desrealizad.or· que enuncia -· 

la acción cOmo de cumplimiento muy poco probable" (Eslx>zo, ~ 3.14 .. 

3. e) ).. utiliza los ejemplos siguientes: "Si tuviera dinero me 

canpraba (canpraría) un coche. (Dije que) si tenía dinero me 

·canp"raba un c0che 11 .. 

otro uso del copretérito en vez de pospretérito,que varias 

gramáticas señalan, es el que se refiere al lenguaje infantil, cuando 

los niños juegan y se asignan papeles imaginarios : 11Yo era la princesa, 

tú eras la reina ..... 11 (cf.. Gili y Gaya, Sinta>iis, 3 124); 

Quilis y Hernáridez, Olrso, p.186; Al.cina y Bl.~a, Gramática, -~ 

5.6.2.1.(e) ), etc. .· 

Por su parte,· Alcina y _Bl.ecua C011$i~eran que su carácter 

durativo 

pei;:mite el uso del pretérito imperfecto en la prótasis 
de las condicionales con el mismo carácter irreal de 
acción no realizada: Si el prelado no salía a su 
ventana del huerto para llamarle o no le mandaba un paje 
convidándole a subir, el párroco se iba sin llegar a los 
aposentos del señor (G .. Miró, El Obispo leproso,10); 
( ••• )pero si sus piernas flaqueaban, si su cabeza no 
le mantuviese fi:nne en su sendero, si su corazón empezaba 
a b:wlx>lear.y enflaquecer, (.quién la sostendría a ella?, 
lquién sería su báculo? ( t.bamuno, La tía Tul.a, 80 ) • 
(Gramática,§ 5.6.2.1. (b) ) • 

Estos autores consideran también que 11puede aparecer indicando 

accióñ. no emprendida en construcciones concesivas y condicionales, 

cano vertx> dominante". Citan entre otros ejemplos: "AunqUe fuera 

más ¡x>bre que una rata, me casaba con él (P~ Baraja, ta Blsca, 136) 11
• 

<!!2@ •• ~ 5.6.2.1. (d) ). 

Eh síntesis, las obras consultadas coinciden al señalar qlle el 
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copretérito es un tiempo relativo, de carácter imperfectivo, que 

expresa simultaneidad o coexistencia con otro momento del pasado. 

Se usa frecuentemente en la narración y en la descrip::ión, así como 

para referirse a 11echos habituales o repetidos en el pasai:lo, esto 

es, de aspecto iterativo .. Puede emplearse en vez del ¡:ospretérito y 

del pretérito de subjuntivo. Tiene en ocasiones valor de presente o 

de futuro. 

4,1.2. UN ESTUDIO DESCRIPTIVO.: . VALORES DE LAS 
FORMAS VERBALES EN EL ESPAÑOL DE MÉXICO 

Antes de anotar aquí las .observaciones Sobre los textos de 

español elegidos para este trabajo, voy a tratar de resumir y analizar 

10 que M:Jreno de Alba señala sobre las formas verbales que nos ocupan. 

Valores de las formas verbales es uo análisis de carácter 

descri.ptivo, de la lengua hablada en la ciudad de t-éxi~o. 28 Este 

trabajo, que forma parte del "Proyecto de estudio coordinado de la 

norma lingüística cult~ de las principales ciudades de Iberoamérica 

Y de la Península :rtérica", es, sin duda alguna, .la mejor fuente de 

datos para nuestros prop::5sitos, así como un buen acercamiento al 

español que se habla en M:3xico. 

28) El propio autor señala: El trabajo tiene un eminente carácter 
descriptivo y las estadísticas desempeñan. en él un imp:>rtante 
papel, pues, como dije arriba, pretendo colab:>rar al 
conocimiento del español mexicano (Moreno de Alba, Valores, 3 
0.2). 
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Eh el capítulo 2, los pretéritos de indicativo. se analizan, 

primero separadamente, y después en las oposiciones que riasultan del 

análisis particular de cada uno.de los tiempos: pretérito. 

copretérito, antepresente.y.antecopretérito. 

Para este trabajo ·_se estudiará sólo lo que se refiere a 

pretérit? y copretérito aunque, como ya hemos visto en páginas 

anteriores, hay datos relevantes para nuestros fines a lo largo de 

todo el estudio. 

Para reWlir su material M::>reno de Alba se valió de 25 horas 

de grabación, de las cu~es extrajo 15, 880 formas verbales, que 

constituyen su corpus de 'análisis. Para los efectos ·ae este trabajo 

v~ a transcribir aquí el 

"Resumen general .de frecuencias de los pretéritos de indicativo 

Formas verbales No. de Porcentaje Porcentaje 
apariciones relativo * absoluto 

l. Pretérito 1871 44.9% 11. 7% 
2. Antepresente 404 9.6% 2.5% 
3. Q:ipretérito 1776 42.6% 11.1% ... Antecopretérito 115 2.7% o. 7% 

'roTAL 4166 

* El p::>rcentaje relativo lo es en cuanto a los pretéritos solamente. 

El absoluto lo eS en cuanto al total de formas verba1es doet.1Rentadas ". 

(g@ •• § 2.7). 
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4.1.2.1. ÉL PRET~RiTo 

. Bnpieza M::>reno de Alba ofreciendo una visión de lo que los 

· gramáti~s dicen sobre esta forma verba1. Señala que al intentar 

definir e1 pretérito los diferentes especialistas hacen hincapié en 

aspectos diferentes. Lo que se refiere al valor perfectivo del 

pretérito lo hemos discutido ya en páginas anteriores, así como su 
.; 
sentido de negación indirecta. Señala Moreno de Alba que hay otros 

autores que no niegan el valor perfectivo del pretérito pero que 

añaden otras características. 

Criado de Val observa que el pretérito, en oposición 
al antepresente, designa acCiones más alejadas del 
momento de la enunciación: "Eh el ejemplo 'nadie me 
vio llorar y ahora he llorado' tenemos una acción 
IOCalizada en dos distintas epocas. La primera, más 
lejana, está expresada por medio del pretérito, 

·mientras que la segunda, más próxima, está expresada 
por el perfecto" (criado de Val, Verbo español,p •. 50). 
<:nñd., 3 2.i.1.21. 

Otros gramáticas, sin embargo, no comparten la opinión anterior. El 

propio !obreno de .Alba al. hablar ya de su material, no señala esta 

época más lejana del pretérito, por lo contrario, dice que 

temporal.mente los pretéritos documentados por él se sitúan todos en 

el. pasado, desde muy lejanos hasta muy cercanos. (cf. Valores, j 

2.1.21. 

Más adelante señala el autor otra característica del prei;érito: 

su aspecto puntual y analiza los significados que los diferentes 

autores dan a este término. Para cri'"3o de Val puntual es igual a 
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manentáneo¡ para Vargas-Barón un acto puntual es un acto medido "que 

en resumidas cuentas viene a ser lo mismo: lo medido es una extensión 

de lo puntual". 29 
F)] cambio 1.Dpe Blanch opone lo puntual a iterativo 

o reiterativo: 111.a forma simple expresa acciones puntuales. tiechos 

individuales, únicos, en tanto que la forma compuesta significa 

30· . 
accic;ines reiterad as 11 

• A continuación propone t-breno de Alba 

analizar algunas ideas de Heger sobre este tema, ya que hasta el. 

manento tiene, por lo menos, dos interpretaciones de puntual: 

acción momentánea y acción única. El autor ~esume el punto de vis~· 
de Heqer para quien el. pretérito, de acuerdo c:;:on el ·tipo de verlx>, 

puede tener aspecto semelfactivo, momentáneo y reiterativo. 

Por sanelfactivo se entiende el carácter único del proceso (se 

levantó = se levantó una vez): momentáneo es el que design~ la 

extensión temporal cero, concebida como una transición continua de 

. un estado a otro (se levantó = antes estaba sentado, después estaba 

de pie); y reiterativo es· el que se da por factores semánticos 

ajenos a la forma verbal misma ("La guerra duró 30 años 11
, "fue rey 

durante 42 años 11 ). 

Cbncluye t-breno de Alba menci~o que, de acuerdo con los 

autores citados, se pueden señalar tres características furdamentales 

del pretérito : aspecto perfectivo: tiempo pretérito (sin relación 

2§) Vargas-Baron citado por t-breno de Alba, Valores, ~ 2.1.1.4 · 
30) Juan M. 1.Dpe ffiancll citado por Moreno de Alba, op.cit, § 2.1.l.4 
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con el .. presente y sin que impoz::te .su lejanía o cercanía Con el 

momento en que se habla); y aspee.to puntual: momentáneo o semelfactivo. 

Al hablar ya sobre los usos de los pretéritos en el español de 

México, hace f.breno de Alba las siguientes observaciones: a) 1bdos 

los ·pretéritos documentados por él son perfectivos; b) 'Ib:ios son 

pasados : pretéritos distantes y próximos. 

Señala a continuación "En lo que los pretéritos mexicanos 

difieren del uso peninsular es en que pueden tener relación con el 

presente, o mejor dicho, pueden tener modificitadores temporales que 

incluyan el momento presente, sin que esto si~fique que pierdan 

en algo su carácter perfectivo 11
• (Valores,~ 2.1.2). Es decir, el 

pretérito mexicano admite mOC:lificadores J:.ales como hoy, esta semana, 

ahorita, etc. Cita el autor algunos casos: "Ahora ya no me hablaron 

por teléfono 11 , "Hoy no ~ ir a verlo", etc. Sin embargo, los 

. rncxlificad.Ores temporales del pretérito que son más frecuentes en el 

español de t-Exico, son 

aquéllos que sitúan la acción en un momento determinado, 
recalcando así si no su carácter momentáneo, por las 
implicaciones que este término tiene, sí su carácter 
semelfactivo y, desde luego, perfectivo, incluyendo el 
nexo hasta cuando señala, en el dialecto mexicano, inicio 
de accion ( 11 f\le hasta que estuve viuda cuando hice la 
preparatoria"), <.!!?.!2.·, 5 2 .l..2). 

·Ibcumenta el autor 1871 pretéritos que corresponqen al 11.7% 

del total de formas verbales documentadas. De éstas considera que 

1829 correspoi>den a valores fundamentales del pretérito y 42 a 

valores secundarios • · 

los 1829 casos de valores fun:lamentales corresponden al 97,7% 
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.de los pretéritos: los clasifica ~breno de la siguiente manera: 

l. Pretéritos semelfactivos 

(1724, 92.1%) 

2. Pretéritos itera ti vos 

(105, 5.6%) 

a) momentáneos o de breve duración 
(1203, 64.2%) 

b) incoativos 
(178, 9.5%) 

c) terminativos 
(71, 3. 7%) 

d) durativos 
(272, 14.5%) 

Al hablar de pretéritos semelfactivos señala el autor que no 
t. 
Puede definirse lo momentáneo de acuerdo con la duración cronológica, 

sino de acuerdo con procesos, como lo hace Heger: 

lD momentáneo designa la extensión temporal cero del 
proceso concebido como transición continua de un 
estado a otro. En la oración "Ll.egué ahí en la 
mañana 11 , se expresa una transicion entre "no estaba 
ahí 11 y "estaba ahí", señalada por "llegué 11

, que 
tiene una extensión temporal cero, y por lo tanto 

_puede interpretarse como momentáneo. 

Fsto es, el pretérito se de~ine como momentáneo cuando señala la 

transición de un estado a otro. Hace nOtar el autor que con 

frecuencia el pretérito expresa 11la acción verbal como ~totalidad: 

la mayoría de los pretéritos i~ican ~acción concluida, 

perfecta". (IbÍd., § 2.l.2.l.ll •. 

a) Pret.;ritos momentáneos o de breve duración. (1203 casos).-

Manifiestan fenómenos de breve duración. Cita el autor varios 

casos: "Me! regaló un libro 11
, 

11 Y entonces me dijo el doctor ••• 11
• 

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

perfecci6n del inicio de la acción: "Ahí. empecé a diseñar un teatro", 

"Se~ un círculo muy bonitoº. 
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e) Pretéritos terminativos. (71-·casos) .- Indican ei momento 

final de la acción: "'lerminó al mismo tiempo el posgrado de 

_psiquiatría", 11Fue la maravilla y ~ suicida:io". 

d) Pretéritos durativos. (272 casos).- Expresan acciones 

perft?ctas de cierta duración: "te pasé una temporada un poco más 

.larga_", 111rrabajé con gusto esa especialidad. 11
• 

ltquÍ el autor hace una interesante observación sobre el uso del 

verb:> ~ en pretérito. OJando ~equivale aproximadamente a 

existió, tiene valor durativo, sin dejar de skr semelfactivo; esto e¡, 

algo que fue ya· ~: "E\le todo un héroe", ".Mi papá ~ líder 

estu:iiantil". a.tanda fue equivale aproximadamente a suCedió, 

aconteció, qeneralmente tiene. valor puntual (momentáneo o 

semelfactivo) que puede usarse para indicar un periodo o lapso 

relativamente breve: 11No, eso ~ después. al otro día 11
, 

11F\J..e lo 

mejor que 
0 

le podía pasar". Por último, es frecuente la aparición de 

~cumpliendo una función estrictamente copulativa o con una ligera 

carga semántica: _"Ya~ posteriormente cuando se tomó como deporte", 

(=Ya posteriormente se tanó como deporte); "Y así fue como empezainos 11 

(=Y así empezamos), etc. (cf. Valores,~ 2.1.2.1.l.l., 2.l..2.1.l..2, 

2.l..2.l..1.3 y 2.1.2.1.1.4). 

·sobre l.os pretéritos iterativos (l.05 casos) dice !-Dreno de Alba 

que pieden ser varios los medios que le den este carácter a un 

pretérito, "una gama que va desde el modificador adverbial evidente 

( •.. l hasta un simple objeto directo plural que nos l.leva a pensar 

en un predicado reiterativo y no único". Cita cano ejemplos: ''La 

fuimos a bJ.scar dos veces'', ·"Yo varias veces subí caminanclo también 
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por ahí11
,· "Mi mamá tuvo los hijos seguiditos 11

• Asegura el autor que 

este valor iterativo no niega el carácter perfecti~o del ptetérito, 

11p.Ies en estos casas se trata de. la perfección de acciones reiteradas, 

de una serie de acciones vista como una totalidad. 11 (Ibíd., § 2.l..2.1.2). 

Y es, Sin duda, el carácter perfectivo del pretérito lo que es 

re1evante, y lo que no puede ponerse en duda. El pretérito puede 

referirse a acciones diversas -momentáneas, durativas, iterativas, 

lejanas o cercanas-, pero siempre es pasado, de carácteJ; perfectivo. 

Documenta !-Dreno de Al.ha 42 casos (2.2%) de Valores secundarios 

del pretérito; 30 (l.6%) como equivalente de antecopretérito y i2 

.(0.6%) como antefuturo. 

a) Pretérito por antec0pretérito. (30 casos, 1.6%).- Afirma el-· 

.autor que, tal y como lo ha señalad.o ya Lope Blanch, se debe al 

carácter· perfectiv~ del pretérito el que -en determinados contextos­

p.ieda funcionar como antecopretérito o coroo antefuturo. Cita algunos 

casos como ejemplo de antecopretérito: 11 te dio de varillazos a un 

compañero por el hecho de que no vot6 por la planilla azul", "Me dijo 

Juan que vio a mi mamá en el cielo". (cf. Valores, § 2.1.2.2.3). 

b) Pretérito por antefuturo. (12 casos, 0.6%) .- Señala el autor 

que este uso es frecuente en la apódosis de claúsulas condicionales. 

Cita varios casos como ejemplo: "OJando no haya fronteras, ya se 

eliminaron el cincuenta por ciento de los motivos de choques", "Ay, 

VfYi a ver qué, y si me corren, pues me corrieron ••• ", 11Si no lo 

tenemos bien manejado y bien estudiado, no entendimos nada de 

EilosofÍa escolástica". (cf. Valores,~ 2.1.2.2.2). 
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l. 

Señala.MJreno de Alba que no tiene.registrado ningún caso.de 

uso de pretérito por futuro inmediato del tipo de "nos fuimos" por 

"nos vamos a ir". Considera, si!1 embargo, que sí existe en el 

español coloquial mexicano y atribuye el que no aparezca en sus 

materiales a que, al ser .. un uso colCXIUial, es difícil que quede 

registrad~ en conversaciones o entrevistas grabadas. (cf. Valores, 

9 2.l..2.2.l.). 

Dl Algunas otras observaciones (2 .1.3) señala M:>reno que no 

documenta casos en que el pretérito se pueda interpretar como 

imperfectivo o pueda expresar una "acción situada en un 

pasado (expreso o implícito) que se extiende hasta el 

•ahora• y lo abarca••. Considera que los ejemplos que se dan 

en el Olestionario del PILEI se pueden interpretar como pretéritos 

muy cerc;anos·, · perfectos y acabad.os, que no pertenecen al 11ahora 1•, o 

sea, al momento en que se habla. ·Tampoco documenta el autor otros 

usos que señala el OJestionario, bien porque no está de acuerdo con 

el uso en cuestiÓn (pretérito relativo que iooica anterioridad con 

respecto a un presente), bien porque no aparecen en su corp.is. 

ni el caso en que el Cuestionario se pregunta por la concurrencia 

ºcanté : : he cantado : : haya cantado" en cláusulas sustantivas o 

adjetivas,con carácter hipotético ("El que lo~:: ha hecho •• 

haya hecho que lo diga), considero Moreno de Alba insuficiente lo que 

había recogido y aplic6 un cuestionario especial. para recabar esta 

informaci6n. Más del· 50% de sus informantes emplearon haya cantado, 

,el resto, la forma~· Ninguno utilizó ha cantado. 
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También en esta sección se refie!re M:Jreno de Alba a la p:>sible 

interpretación del pretérito cano imperfectivo, aspecto éste de 

primordial interés ¡)ara nuestro .trabajo. "Según mis materiales, el 

pretérito no puede jamás ser interpretado como imperfectivo" 

(Valores, ~ 2.l.3l. 

~.1.2.2. EL COPRET~R!TO 

Al. ofrecernos una definición de esta forma. verbal, dice ·rrbreno 

ae Alba que "Con unas .il otro?S palabras, casi todos los autores 

unifican su criterio respecto a las características de esta forma 

verbal". (Valores, ~ 2.4 .. 1). Esto es, su carácter imperfectivo 

y su wq.or ca-pretérito. Señala, en lo que se refiere al carácter 

imperfectivo; que la mayoría de los gramáticos lo considera como 

una c:aracterís tic a esencial del copretéri to. Ese mismo carácter 

hace que esta forma aparezca en las narraciones, así corno en 

·acciones de carácter· habitual: aspecto iterativo. 

~ lo que se refiere al valor de ce-pretérito, señala t-breno 

de Alba que el término copretérito es.útil para canprender el 

~uncionamiento de esta forma verbal en lo que se refiere a su valor 

temporal. Afude, sin embargo, que existe una gran dif icul tcd, 

. , 

en términos de análisis, para detectar en tcxlos los casos 
las formas verbales copretéritas de mensajes o discursos 
de cierta extensión tomando además en cuenta que dos 
formas cantaba pueden ser copretéri tas entre sí, es decir, 
que no solo cabe la posibilidad de expresar . 
coinCidencia de un pretérito con un copretérito, sino 
también de dos copretéritos entre sí. (~., § 2.4.2.2) • 
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Sin embargo,- f.t>reno de Alba concluye dicierrlo que esta dificultad 

de tipo praético no invalida la teoría de la mayoría de los 

gramáticos "en el sentido de qu~ l.a forma cantaba señala una 

coincidencia con otro verbo, expresado ya en pretérito, ya en 

copret::éri to 11 (Ídem.). A coritinuación ·Se .refiere el. 

autor a1 carácter duratiVo o iterativo del copretérito frente al 

pretérito que se usa preferentemente para acciones o proceSos 

semelfactivos o momentáneos. Dice f-breno de Alba que es común que 

cuando el significado del verbo es imperfectivo, el copretérito sea 

durativo-semel.factivo; en cambio, si el. verOO es perfectivo, el 

copretérito es iter~tivo. Señala asimismo casos en que puede haber 

otra interpretación de.bido al contexto. 

Registra 11.76 casos de copretéri tos que corresponden al 

11.. l.% del total. de las formas verbales documentadas • Considera que 

161.4 de ellas corresponden a valores funcjamental.es del copretérito 

(simultáneos a otro pasado) y 162 casos de copretéritos con valores 

secundarios. 

Valores fundamentales del copretérito.- Simultáneos a otro pasado 

(Valor copretérito).- Del. total. de l.~l.4 (90.8%) 1369 casos (78.6%) 

son implícitamente simultáneos y s6lo 218 casos (12.2.%) se refieren 

a copretéritos simultáneos en los que el pretérito no se halla 

expresado. Entre los implícitamente simultáneos incluye aquéllos en 

1os que no fue fácil determinar cuál era el. verb:> pasad:o con el cual. 

se estaban relacionando. Con esto no se niega el carácter 

_·capretérito de esta forma verbal, se seña1a simplemente una 
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dificultad que se presenta en al9unas ocasiones .. 

a) Copretéritos implícitamente simultáneos .. - (1396, 78,6%) 

PUeden. ser: 

- Sernelfactivos: 
. 

"El ~nuestro protector 11
, 

11r.n Estados lliidos 

había algUnos psicoanalistas ortoC!oxos ". 

- Iterativos: ºYo me confesaba con él 11
-, 

11~ clases en la 

preparatoria" .. 

b) COpretéritos expresamente simultáneos.- (218,12 .. 2%) 

~. SE!melfactivos: 11Y cuando fue por ella a casa de M., estaba yo 

tocando el armonio", 11Y cuando llegó P. sentí que se me hwldía 

e1 banco". (cf. ~ 2.4.3). 

Registra 1:.62 casos (9 .1% de copretéritos con valores secundarios: 

a) copretérito por p:>spretérito o anteP?spretérito.- (63 casos, 

3.5%). 
\ 

Atinque este uso está ya muy estudiado, M::>reno de Alba 

considera conveniente hacer una clasificacion sobre su empleo en el 

español de México. 

- Cbpretérito.JX>r pospretérito: (=a futuro del pretérito) (16 casos, 

0.9%l: "Y yo le dije que no iba de plano" (iría). Incluye aquí las 

cláusulas condicioñales con prótasis en copretérito (4 casos, 0.2%) 

y las ocasiones objetivas direct~s, en estilo indirecto (8 casos, 

0.4%) .aunque en este último caso no puede pe:cmutarse el copretérito 

p:>r el pospretéri to. 111.e di je que si él no pagaba yo no iba 11 • 

- O>pretéritos que se usan para expresar hitxStesis o condición en el 

pasado: (15 casos , O. B% l. se usan en sustitución de un pospretéri to 

con valor mo:lal. 
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"Pedro. Badura Skoda ~haberle sacado más jugo a esa sonata" 

(fX?dría) Eh ocasiones puede sustituir con este mismo valor el 

antepospretérito. 11Q.liere decir que fue lo mejor que le~ 

~" (habría Podido pasar) •. 

- Cbpretérito que expresa hip?tesis o condición en el presente: 

(9 casos, 0.5%): "Había mucho que decir pero el. tiempo es corto" 

(habría, hay) • 

- O:Jpretérito que expresa hipótesis o condición en el futuro: (11 

¿,a.sos, 0.6%): 11Pero si la situación no fuera buena, l.que hacía yo 

con mis hijos? 11 (haría) . 

b) Entre los valores secundarios aparece también 1a perÍfrasis 

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

- U:mo pospretéri to ( = futuro de '.pretérito l (1 7 casos, O. 9%) • Es 

el equivalentede ir a +infinitivo en presente que sustituye al 

J~. En e1 copretérito equiva1e-a1 pospretérito. "les 

expl.icaban la clase de actividades que iban a tener" (tendrían). 

- k a + infinitivo en copretérito en casos que no podría sustituirse 

por e1 pospretérito.. Eh este uso, M:>reno de Alba señal.a por lo menos 

tres matices: 1) "Ferifrasis inminencia1 del tipo: "Entonces, cuando 

yo 11egué, en ese momento iban a dar la comunión 11 
.. ( ••• ) 

2) Perífrasis de conato ( ••• ) en las que generalmente se niega lo 

expresado por la forma vei:bal: 11No, yo estuve muy enferma. !ola 

iban a mandar a España (no la mandaron l ( ... l 3) J?erífrasis 

excl.amativas o interrogativas: referentes a1 pasado, equivalentes 

aproldmadamente a 11poder· (en antepospretérito) +infinitivo", con 
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evidente valor. negativo, del tipo:" loSmo se~ a conocer? tb había 

manera de ir.. ( G.cómo se habría podido conocer .... ? ) 11 (cf. 9 2. 4. 4. 2) .. 

t-breno de Alba hace notar aquí que no documentó ningún caso de 

copre.térito de conato, del tipo de 11Me encontraste cuando salía", 

que sí señala el o.iestionario del P I L E I. Considera que un 

hablante mexicano interpretaría este salía sólo como coexistente con 

encontraste.. el el caso de qµe se quisiera señalar un~ acción 

incumplida o de conato, el hablante mexicano seleccionaría la 

perífrasis iba a salir. 

e) El copretérito ec:fuivalente a pretérito aparece también 

entre los valores secundarios del copretérito (64 casos,3.6%). Se 

l~efiere casi exclusivamente a un uso del verbo decir propio del 

habla culta y popular. 

Es difícil determinar -dice t-breno de Al.ha- si se trata 
en todos los casos de una estricta equivalencia con el 
pretépito; esto es, no siempre es posible afirmar 
categóricamente que el verbo decir en copretérito deje 
de ser in1perfectivo para si9nificar una acción · 
sernelfactiva, de breve duración con carácter perfectivo •. 
(cf; j 2.4.4.3) 

¡ . 
A bontinuación da los ejemplos 11 como te decía, era e1 montaje de 

una planta", . ºcomo le decía yo ayer al doctor ••• 11
, "y se vue1ve 

--como ~ yo antes- una cosa pesada 11
, frente a: 11Porque me 

contaba mi suegro que un día •.• 11 , "t-2 pasa lo que decía un señor .... 11
, 

"Yo, de soltera, ie~ a mi mamá: oye ••• 11
• Señala M:>reno de Alba 

que en los primeros ejemplos se advierte fácilmente el carácter 

semelfacti vo del verbo decir: en cambio' en el segundo gn:ipo no es 

tan claro, los copretéritos p:x:lrían interpretarse como iterativos, 
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ya que en esos contextos no queda claro si se dijo una vez o varias 

veces. 

Cabría darle otra interpretación, señalada por Be1lo, en el 

sentido de que se usa el copret¿rito para acciones secundarias y se 

destac:an así las acciones importantes que van en pretérito. Lo 

interesante de estos ejéinplos es, como lo sef~ala M:>reno de Alba, el 

hecho de que el copretérito de decir, en ciertos contextos, pueda 

interpretarse como un pretérito semelfactivo, perdiéndose así el 

carácter imperfectivo propio de1 copretérito. 

d) Copretérito de cortesía: (2 casos, 0.1%). Equivale 

temporalmente al presente·. A pesar de -que sólo. encontró dos casos, 

M:>reno de Alba. dice que 11Sin duda se puede calificar de frecuente 

en el español coloquial mexicano" (cf. .g 2. 4. 4. 4 ) "Yo 1e quería 

hablar de ••• " ( le quiero habl.ar ) • 

e)' COpretérito por antecopretérito: (3 casos,0.1%) "Decía que 

~(había sido) la mejor época de su vida". 

Presenta a continuación las aportaciones que resultaron del análisis 

de su material. sólo considera para las oposiciones 1os valores 

fundamentales; los otros los considera como ·~sos fuera de estructuraº 

lo que hace imposible establecer oposiciones. 

11 Oposiciones aspectuales. 

formas perfectivas 

( ~térito ) 

formas imperfectivas 

( copretéri to ) 

(Para este trabajo solo consideraré lo que se dice de la oposición 

pretérito 7 copretéri to) • 
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Para esta oposición no importa el tipo de verb:J de que 
se trate, pues tanto los verbos de modo de acción 
imperfectivos o permanentes ( ser, tener, saber ), como 
los verbos de modo de acción perfectivos o desinentes 
( morir, nacer ) , si están en pretérito o 
antecopreterito son perfectivos, si están en 
copretérito o antepresente san imperfectivos. Esto es, 
que ser en pretérito ( fue ) es perfectivo a pesar de 
ser de modo de acción imperfectivo. (IbÍd., § 2.6.1). 

2) Oposiciones temporales. No se ve oposición entre 

pretérito y copretérito puesto que la acción expresada 

por estas dos f:>rmas "concluye en un punto anterior al 

presente". 

3) Formas relativas y absolutas. Se da aquí la 

oposición entre pretérito y copretérito. El pretérito, 

como absoluto, no necesita referirse a ninguna otra forma 

pasada para su funcionamiento; el copretérito, por lo 

contra~io, al ser relativo necesita de un verbo en pasado 

para poder establecer su significación de coexistencia. 

En resumen: 

ASl'ECTO TIEMl'O DEl'ENDENCIA 

l'RETÉRITO: perfectivo pasado absoluto 

COPRETÉRITO: imperfectivo pasado relativo 

(cf. lialores,~2.6,. 2.6.1, 2.6.2 y 2.6.3). 

He citado el- trabajo de Moreno de Alba con tanta 

amplitud porque, a pesar de no ser un estudio teórico ni 

mucho menos de carácter pedagógico, es sin duda alguna, 

como ya lo he mencionado antes, la fuente de datos más 
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confiable .para nuestros f.ines .• -. Estudios descriPtivos dt? 

este tipo constituyen· la base y el punto de partida para nuestros 

futuros trabajos, ta1 y como lo señala el propio estudioso: 

Mi métod.o, en resumen, se reduce al. análisis lo más 
detallado posible, de los distintos valores temporales 
de las formas verbales del español hablado en Máxico. 
Es p:>r tanto un simple estudio descriptiva, muy 
lejano de la lingüística teórica ~· de la gramática 
general.. toe parece que, además de la utilidad 
intrínseca que tal descripción pueda tener, quedan 
los resultados para futuros estudios de corte más 
abstracto. (~ .• § 0.3). 

Por mi parte, yo estimo que la precisión con que se ha llevad.<1 

a cabo la descripción, así como las aportaciones que el autor hace 

sobre cada asunto que trata, son aspectos relevantes pcira nuestro 

trabajo. Y, dado que el emprender una ~eda de métodos de 

enseñanza, planes y programas de estudio adecuados, es fundamental 

en la ~ea que nos ocupa, considero que ambos aspectos de Valores . 

nos serán· de gran utilidad: el descriptiva y el estadístico. Por 

una parte, nos acercamos a la realidad del habla mexicana y, por 

en::ie, a una respuesta, tentativa quizá, sobre qué enseñar; por otra, 

no menos importante, al conocer l.as frecuencias de aparición de cada 

forma lingüÍstica, tendremos datos que nos permitirán tal vez elaborar 

planes y programas de estudios más confiables y apegados a una 

rea1idad lingüística. sólo a manera de ejemplo, y partiendo de las 

estadísticas obtenidas por t-breno de A1ba, p:x:lríamos señalar que sin 

duda será más conveniente enseñar el pretér~to antes y con más 

detenimiento que e1 antepresente, p.iesto que el primero representa 

el 44.9% de los pretéritos y el 11.3% del total de las formas 
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verbale:S documentadas, mientras que el antepresente. rE\E)resenta el 
. ' 

9 .6 y el 2 ~5%, respectivamente. Iel mismo mod.o pcx:lríamos sugerir 

que, al enseñar e1 pretérito, se debería insistir más en los 

pretéritos de carácter momentáneo que en los terminativos (64% frente 

a 3.7%). 

Evidentemente lo anterior no constituye más que un ejemplo muy 

general, puesto que para tomar una decisión de esa clase intervienen 

otros factores además del de frecuencia, pero estimo que i1ustra lo 

~e podríamos llevar a cabo después de un cuidadoso análisis de las 

descrip:::ioneS del español hablado de Máxico. 

A lo largo de este trabajo se ha emprendido una b.lsqueda sobre 

diversos ~pectes relacionados con la adquisición de una lengua. 

Ahora bien, si se piensa únicament'e en lo que se refiere a la 

e11;Señanza se llega a la conclusión de que hay que buscar métodos 
i . 

de1 enseñanza a partir, no de.la experimentación misma, sino de una 

mejor comprensión del lenguaje, así cano de los problemas reales a 

1.os que maestros y alumnos se van a enfrentar. Parte de nuestro 

problema se debe a 'la falta de gramáticas descriptivas adecuadas, 

· sobre el español. de t-éxico; esto se refleja en un desconocimiento de 

la lengua que estamos enseñando y se traduce, claro está, en planes 

de estudio, programas, textos y materiales inadecuados. Pienso que 

trabajos del tipo del que se acaba de analizar pueden contribuir en 

gran medida a una mejor comprensión dé nuestro objeto de estudio. 

Del conocimiento científico y pormenorizado de la 
lengua española actual de las principales ciudades , 
se pod.rán obtener datos f idcdignos para corregir y 
actualizar los programas y textos de lengua nacional., 

L 
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se tenárá base suficiente para una adecuada 
alfabetización; ••• (~.,'ijO.l.). 

Para concluir con esta revisión de las formas verbales elegidas 

para este traba.jo, voy a analizar las diferencias que encontré entre 

la información tomada de las gramáticas y los resultados y 

observaciones de t-brenó de Alba. re esta manera tendremos una 

síntesis de los usos de estas formas verbales, tanto de las que se 

emplean en el español hablado en México como de las que señalan las 

gramáticas, pero que no se dOC'J!Tlentan en Val.ores. A partir de 

estos datos pxlremos analizar ya los textos de español que se habían 

mencionad., en las primeras páginas de este capítulo. 

Eh lo que se refiere a sus valores fundamentales considero que 

las obras consultadas coinciden en lo esencial. Con unas u otras 

palabras toClas señalan que el pretérito es un tiempo pasado, absoluto, 

de aspecto pérfectivo~ el copretérito es un tiempq relativo, 

1:ambién pasado, de aspecto imperfectivo.· Pienso que ya se ha tratado 

con suficiente detenimiento la opinión de cada una de estas obras 

que, en lo fundamental, no ofrecen discrepancias • lbr otra parte, 

es importante señalar que todos los autores, expresa o tácitamente, 

están de acuerdo en que la diferencia·entre pretérito y copretérito 

no es temporal. sino aspectual.. 

Sin embargo, al comparar lo que las ·gramáticas consultadas 

dicen sobre estas formas verbales vemos que hay' al<;JWlOs usos 

sei\al.ados en ellas que no aparecen en el material de robreno, 

particulanpente en lo que se refiere a los valores secundarios del 

Copretéri to : 
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a) Se pregunta Bel;t,.o si 11 Poniendo a1 ca-pretérito en 

relación con· e1 pretérito, lse pueden expresar con é1, no sólo las 

cosas que todavía sUbsisten, sino las verdades de duración 

irKlefinida ó eterna?" (Gramática, 630(b)). Cita el ejemplo 

11eopérnico probÓ que la tierra giraba 11 y sugiere que aunque "p:xirÍa 

· tolerarse" gira, con esta forma presente no se vería el sentido 

eterno de lo que se dice. 

Varias gramáticas, aunque con otras palabras, se refieren a lo 

mismo ~ando hablan de la simultaneidad del c;opretérito con otra 

forma pasada. ·Se hace hincapié en que la coincidencia de la acción 

expresada p:>r el copretérito puede. ser con el principió, el final o 

con toda la dw;ación del otro pretérito. F.n este caso la duración 

de la acción imperfectiva continúa y continuárá puesto que se refiere 

a una. af~rmación sobre algo perdurable. 

Me parece interesante este valor de copretérito corno presente 

en expresiones en las cuales pueden incluso sustituirse una forma 

p:>r 1a otra.. Aunque no está expresamente señalado en Valores, pienso 

que se incluye en los copretéritos expresamente simultáneos a un 

pretérito (cf.§2.4.3.2). Por otra parte, a pesar de que M:>reno de 

' Alba no registra ningUn ejemplo semejante al 11Copérnico .... 11 de 

Bello" (¡:ar lo menos, no lo cita en Valores), yo no dudaría en afirmar 

que sí aparecen en e1 español de Máxico. 

b) Alcina y Blecua señalan también un ·capretérito con valor de 

presente que se ha comentado ya cuando hablamos del copretérito. 

e) La Acadt?mia, por su parte, habla de un 11 imperfecto desrealiZador 
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qu~ enuncia la acción como de cumplimiento_ muy poco probable" 

(Esbozo,33.14.3. e)). Incluye en este apartado caso~ que sí 

aparecen claramente documentados en Valores: el. copretérito en 

vez de pospretérito en la apódosis de oraciones condicionales. Sin 

embargo, señala la Academia ''Y en discurso indirecto (sustituye) aun 
,, ... 

a las formas en -!!!_ y -~é de la prótasis. Adquiere en estos casos 

significado de condicional 11 • (Ídem. ) Esto es, copretéri to por 

pretérito de subjuntivo. Cita como ejemplo: "Si tuviera dinero me 

compraría un coche" que se convierte en 11Si tuviera dinero me 

compraba Wl coche" o en "(Dije que) si tenía dinero me compraba un 

coche 11 
• Ambos casos está:O documentados por r-breno de Alba quien, 

sin embargo, los considera entre los pospretéritos: "ambas 

construcciones semánticamente implican un pospretéri to, aunque 

sintácticamente no es pennutable el copretérit.o en estos casos: 

le dije que si él no pagaba yo no iba". (Valores,§ 2.4.4.l a)).· 

d) Fbr. Último cabe señalar entre los valores secundarios del 

copretérito el que Qlilis llama imaginativo ( 11'1\Í eras el bJeno y 

yo ••. "), Gili también lo señala: 11Yo era la princesa, tú eras 

la reina 11 • Dice que se usa en lugar del pospretérito pero que los 

niños p..teden emplear también el presente con lo cual resalta menos 

su caráctel."' de ficción. (cf. Qlilis, OJ.rso, p.186~ Gilí y Gaya, 

Sintaxis, § 124 l. 

l'or mi. parte, yo estimo que este uso, que tal vez tampoco 

admitiría en lenguaje coloquial la sustitución por un pospretérito, 

,>parece en ·el español hablado de MGxico. 
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Moreno de Alba, p:>r otra parte, señala usos que no aparecen en ~-·. 

la mayoría de las gramáticas consultadas: perífr~is ir a + 

infinitivo con verbo conjugado en copretérito; copretérito 

equivalente a pretérito (verb:> decir), y copretérito equivalente 

a antecopretérito. 

Eh lo que se refiere a los valores secundarios del pretérito 

señala Moreno de Alba usos no registrados p:>r las gramáticas 

consultadas: pretérito como antefuturo (característico del español 

iiteXicano) y pretérito p:>r antecopretérito. Expresa asimismo --como 

ya se había dicho antes- que, a pesar de no haber documentado .casos 

de pretérito con valor de futuro irunediato, él considera que sí 

existe en .·el español de México. Es'te valor sí está señaiado por 

varias gramáticas. Podemos entonCes concluir esta revisión 

1\ten~o elal::orar WlOs cuadros que recojan la información teórica, 

por \Ula parte, y la descriptiva, por la otra. A partir de esta 

síntesis veremos qué conceptos toman los textos de español como LE. 

PRETÉRITO 

TIEMPO pasad.o (lejano o cercano) y absoluto. 

ASPECI'O perfectivo. 

Se usa para referirse a acciones momentáneas, únicas, terminadas 
en el pasado, que no guardan relación con el presente. 

VAWRES FUNDAMENTALES 

a) semelfactivos 

b) iterativos 

{

momentáneos 
· incoativos 

.terminativos . 
durativos 
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VALORES SECUNDARIOS 

a) pretérito por antecopretérito 

b) pretérito por antefuturo 

el pretérito por futuro* 

OBSERVACIONF.S: El pretél:-ito mexicano admite modificadores temf>Orales 
que incluyen el momento presente (hoy, ahorita, esta semana, etc.). 

' COPRETERITO 

TIEMPO 

ASPEC'ID 

pasado, relativo. 

imperfectivo. 

Se usa para referirse a acciones de carácter durativo, cuyo 
principio, fin o duración no interesan. Se emplea en narraciones y 
descripciones en el pasado. Expresa acciones habituales o repetidas 
en el pasado, 

VALORES FUNDAMENTALES 

/"'implícitamente simultáneo a otro pretérito 

a) co-pretéri to"' . 
explícitamente simultáneo a otro pretérito 

VALORES SECUNDARIOS 

a) copretérito por pospretérito 
(expresa condición o hipótesis) 

b) copretérito por antepospretérito 

e) copretérito en la perífrasis 
ir a + infinitivo 

· ·* No dOCüíííeñtüdos por Moreno de Alba. 

l.05 

{

en presente 
en pasado 
en futuro 

&como ·pc>spretérito 
perífrasis iruninencial 

ríf rasis de conatc 
rífrasis exclamatJ.va o 

interrogativa 



d). copretérito por pretérito (~) 

e) copretérito de cortesía 

f) copretérito por antecopretérito 

g) copretérito por presente* 

h) copretérito por preté.~i to de subjuntivo* 

i) copretérito irnaginati.Vo* 

4.1.3, TEXTOS DE ESPAf'lOL COMO 
LENGUA EXTRANJERA 

Dos de los seis textos que se revisaron, debido a su enfoque 

metcxlolÓgico, no ofrecen ninguna información gramatical. Voy ahora 

a analizar 1~ informaciones que dan los cuatro textos restantes. 

4,1,3.l, MDDERN SPANISH 

Este texto es el que más espacio le dedica al tema que nos 

ocupa. Es \lll método estructuralista que emplea, hasta don::ie es 

posible, medios contrast:ivos para presentar la gramática española 

a estudiantes de·habla inglesa. 

Antes de iniciar mis observaciones sobre ~ta obra, deseo 

señalar que es _el resu1tado del trabajo de un importante grupo de 

profesores e investigadores norteamericanos. creo que bastará con 

.• *N:> documentzdos _por t-"breno de Alba. 
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citar nombres corno llwight L. Bolinger (Universidad de llarvard) y J. 

Donald Eowen (Uní versidad de cal.ifornia, · lJ>s Angeles l para darnos 

cuenta del peso académico del equipo que colabor6 en este trabajo, 

cuya primera edici6n data de 1960. Con esto quiero decir que no se 

trata de un texto que haya sido simplemente el resu1tado de la 

experiencia de uno o varios profesores sin conocimientos. profundos 

de lingüística. Fs, por l.o contrario, el resu1tado del trabajo 

de Wl sólido equipo, real.izado bajo los ausGicios de la ~bdern 

Language Association r en el que se intentó reunir l:a exr;:eriencia 

·doCente y lo~ conocimientos lingiiÍ.sticos. 

Eh las l.~ciones 6 y 9 se presenta la conjugación del 

pretérito de indicativo de verlx>s regulares e irregulares con 

ejemplos y ejercitación. En la lección 10 se dan primero las 

terminaciones y los verbos irregulares del copretérito y, a 

continuaci6n, la oposición pretérito/copretérito. Dice el. 

M:idem SpanL"h. que el espafiol tiene dos tiempos pasados con 

diferentes significados, que cubren aspectos diferentes del 

pasado inglés, Indica que el copretérito sirve para expresar 

"acci6n continua" (unstopped action) en el pasado. Como algunos 

de sus equivalentes en inglés señala: I used to work y~ 

l«>rking. se dan varios ejemplos: uDijo que estaba bien; si 

~necesario, pero que ella y los niños tenían que quedarse 

allí." (pp. l.54, l.55). 
' i 

1 
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A continuación se presenta la oposición pretérito/copretérito. 

Se vale de pequeños diagramas para intentar ilustrar los usos de 

estas formas verbales. 

Se señala que el pretérito se usa para referirse a una acción 

que transcurría y. se de't;µvo en el pasado. ('lb report an action as 

"happening and then over with" the preterit is used). El pretérito 

se concentra en el resultaClo, el. copretérito lo ignora. El 

pretérito completa la fase de transcurso o realización (the 11get­

going" phase ) de una acción; el copretéri to implica continuidad. 

Se ofrecen algunos ejemplos de pretérito: 11N:> sé ni cuando murió", 

"Me tiró del peloº, etc.: más adelante se dan ejemplos en los cuales 

se oponen· las dos formas: 11 '1\lvimos examen de filosofía11 
/ 

11Don Pepe 

tenía mucho ganadoº, 11lPor qué no fuiste al colegio ayer?º / 11Se iba --- . . 

a trabaj_ar ~ camp:> 11
, 

11leáno estuvo el examen? (How did it ~ 

out?)"/ "Dijo que estaba bien". (cf. pp. 156, 157). -- . 
Se afinna después que en la combinación de pretérito y 

copretéri:to, el primero muestra los eventos sucesivos, mientras que 

el segundo da el entorno, las circunstancias o el asunto inconcluso, 

esto es, los eventos en su transcurrir en el tiempo. Se cita cerno 

ejemplos: 11Nos encontramos en el club", 11Mi.entras cerníamos, don Pepe 

me contó que necesitaba a alguien11
, "Dijo que estaba bien 11

, 
11Q:rno 

estaba. algo escaso de dinero, yo mismo cambié l:as llantas y después 

~el auto". (cf. pp. 158, 159). 

Para terminar se afirma que cuando una serie de acciones 

repetidas (cada una de ellas terminada dentro de sí misma) es vista 
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cano concluida por el hablante, se usa el pretérito. Si la serie no 

se ve como terininada, se usa el copretérito. se ejemplifica lo 

anterior con las expresiones Biguientes: 11 Entre enero y junio, le 

escribí todos los días 11
, 

11Al principio Ja~ cada dos O tres días 

y luego fui a verla unas pocas veces", "La llainaba cada dos o tres 

días". (cf. pp. 159, 160). 

Ca:la una de las explicaciones cuenta con ejemplos, algunos de 

los cuales he citado, para ilustrarla y uno o dos ejercicios para 

practicar lo que se ha dicho. Al terminar esto hay una sección de 

11Discusión" en la cual se intenta comentar y ampliar las 

explicaciones dadas a lo largo de la lección. F.n esta sección se 

insiste en que el pretérito y el copretérito representan dos maneras, 

diferentes de ver los eventos en el pasado. El pretérito es como un 

interruptor eléctrico que se enciende y se apaga, mientras que el 

copretérito dej?l las cosas fluir, pasar. El pretérito centra su 

atención en la terminación de la acción. Clalquiera que sea el 

evento, h~ya durado lo que haya durado, se haya repetido las veces 

que se haya repetido, lo vemos como concluido. Puesto que las 

acciones de breve duración son las que se consideran más típicamente 

en esos términos son las más frecuentes en el pretérito. Se cita 

cano ejemplo 11se reventó" y se afirma que es difícil verlo en 

cualquier otra forma que no sea un suceso que empieza y termina en 
l 

un instante. Se dan otros ejemplos: 11él dijo, sintió, estornudé, 

el barco se hundió 11
, etc. Se dice a continuación que cualquier 

evento puede verse como los anteriores y entonces es un p:cetéri to: 
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"Nevertheless, any event may l:e so viewed- (actions of brief 

duration ••• happening and terminating at once) and _is then preterit 11 

(~., p. 16). Se ilustra lo anterior con los siguientes ejemplos 

"Viví treinta años en Palma y ~espués fui a Fema 11
, 

11Estuve 

enft?rmo"/"Estaba enfermo 11 • Se explica la diferencia que hay entre 

estas dos últimas expresiones. la primera significa que ya me 

recuperé o, por lo menos , ya terminó ese particular perioClo de la 

enfermedad. Con la segunda forma nos referirnos a un cierto momento . 

del pasado en que estuve enfermo, pero no no~ informa nada sobre " 

el resultado. ·Se señala a continuación que eQ el inglés también se 

dan estos contrastes pero que se organizan de diferente manera. En 

i~lés, la clave no es morfológica sino -..semántica, o bien, se da por 

medio del contexto. se ilustra lo anterior con ejemplos ei:i inglés, 

con lo cual concluyen los autores su explicación sobre la oposición 

. pretérito /copretéri to~ 

.4.1.3.l.1, EL PRET~RITO 

Ahora bien, al tratar separadamen:te el pretérito, el texto 

insiste en señalar que es pasado, sin embargo, nunca considera 

necesário indicar su lejanía o cercanía con el presente. 

A:>r otra parte, se afirma que la atención del pretérito está 

centrad.a en la terminación de la acción. Se pierden de vista los 

pretéritos en los que la atención está centrada en el principio, e1 

final o la duración de la acción. A pesar de ello, mezclados con 

uo 
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los .terminativos se dan ejemploS cano los siguientes: "Estuve 

enfermo", 1111\.J.ve un mal día11
, 

11SUpe casi todo" (p. 137). 

Más adelante afirman los autores que las acciones de breve 

duración son la.S más frecuentes en espaftol, dato que coincide con 

las estadísticas de lt>reno de Alba. Sin embargo -·a pesar de su 

decidida insistencia en la diferencia aspectual de pretérito y 

copretérito- nunc~ hablan del contenido semántico de los verlx>s, 

dato que, en mi opinión, sería importante para aclarar lo que se 

~:stá diciendo. Ellos solamente dicen que cualquier evento puede 

verse como momentáneo y, en esos casos, se usa el pretérito. c:;i..tan 

ejemplos y los explican, no en términos gramaticales, sino a través 

de la diferf?ncia de su significado; valiéndose para ello ·de la LN de 

lOs alumnos. Dan como ejemplo la :oposición "Estuve enfermo 11
/

11Estaba 

enfermo", que ya habíamos citado en páginas anteriores. 
1 

' Considero que, por una parte, la explicación no es satisfactoria 

y, p:>r otra, puede traducirse en generadora de errores cuando el 

al.umno, al. emplear sus estrategias de aprendizaje, la genera~ice. · 

En mi opinión, éste es uno de los casos en los que -p:>r evitar una 

explicación gramatical-=- se crea más confusión. Tal vez si, ·en un 

primer acercamiento al problema, se 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 p:::>sibles combinaciones, se 

1legaría a una visión un poco más clara. Fbr ejemplo: 

111 



· comí mucho 
/ (t.perfec) 

comer 
(significudo 
perfectivo) ...._ 

. ........._ comía mucho ~-
(t. imperf ec) 

(= comí mucho en esa ocasión: 
una sola vez) 

(=antes.comía mucho: 
acción habitual, repetida) 

Termina el Modern Spanish diciendo que en inglés 

también apar.ecen estos contrastes pero no se hacen 

morfológicamente sino valiéndose del contexto y de medios 

semánticos. Como estos dos factores también influyen en el carácter 

perfectivo o imperfectivo de la acción en español, quizá sea otro 

motivo de confusión. Tal vez valdría la pena señalarlo no como una 

diferencia sino más bien cerno una coincidencia. 
\ '· 

Cabe mencionar aquí que al hablar de la op:isición pretérito/ 

copretérito, señalan los autores que el primero se refiere a una 

serie de actos repetidos (cada uno terminado en sí mismo) vista como 

concluida: y el segundo, a una serie que se ve como no terminada. 

Cita, entre otros ejemplos: "Al principio la llamé cada dos· o tres 

días y lu~o fui a verla unas pocas veces"/ 11 1.a llamaba cad.a dos o 

tres días 11 (p .. 160). Considero que, por una parte, la explicación 

dada ·por los autores es confusa e imprecisa y, por otra, que cabría 

perfectamente en lo que acabamos de decir: la perfección o imperfección 

está dada, no sólo morfológicamente como afirman los autores que se 

da en español , sino también p-Jr otros m0:lios • 

A lo largo del texto se mezclan ejemplos de valor momentáneo 

con otros-de valor iterativo, sin referirse explícitamente a este 

valor que, de acuerdo con las estad.ísticas de f.breno, representa el 

ll.2 
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S.6.%de los pretéritos. 31 

Qi la sección en que se practican los verlx>s irregulares en 

pretérito, se presentan ejemplos como ºyo estuve equivocado" al lado 

de "Pablo anduvo en el parque todo el día" (p. 138) • 'lambién en 

esta sección aparece "Se pidió acortar el número de materias 11 junto a 

"n.trmieron siete horas" (p. 139) • Parece claro que hay cierta 

confusión y que ésta puede deberse también a un intento por evadir o 

simplificar explicaciones gramaticales lo que, en mi opinión, en 

este caso concreto se traduce en confusión. 

'lanpóco se refiere el texto a ninguno de los valores 

secundarios del pretérito. Fsto se puede deber a que sería quizá 

demasiada información para alumnos que no están en contacto con la 

lengua y para quienes estos usos son de escasa utilidad. 

4,1,3.1.2, EL COPRET~RITO 

Sin embarqo, es en lo que se refiere al copretérito en cloode 

considero que hay más confusión o, ¡x>r lo menos, menos e_xplicitud. 

El M:ldern Spanish afirma que es un tiem'po pasado, de carácter 

imper~ectivo. Insiste en su carácter durativo y menciona su uso 

31) No pretendo afirmar aquí que deberían mencionarse, sobre tcxJo en 
un curso para principiantes, sino que debería haber coherencia 
entre los ejemplos y 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 ~exto. 
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en las narraciones; sin embargo, nunca se refiere a su carácter 

ce-pretérito, aspecto éste de fundamental importancia. 'Iampoco, 

como en el caso del pretérito, menciona los valores secundarioo de 

esta forma '{erbal, tal vez debido a las mismas razones expuestas 

anteriormente. 

A partir de lo anterior, podemos ver que, en esencia, la 

información que se da sobre pretérito/copretérito no difiere de la 

de las gramáticas. fil, MCrlern Spanish considera el pretérito un 

tiempo paSado de aspecto perfectivo, y el copretérito, un tiempo 

pasa:lo de aspecto im[)erfectivo. S:in embargo, cabe hacer notar aquí 

que, en ocasiones, en un intento por simplificar la gramática, la 

oscurecen y la deforman. 

Desde luego no es ia intención de este trabajo hacer una reseña, 

ni mucho ~enes una crítica de 1os textos elegidos. Mi intención es 

simplemente ver en qué m~da se toma la teoría gramatical para 

presentar un dete'rminado ítem 1ingüístico a un alumno extranjero. 

4.1.3.2. ESPA~oL: CoNTEMPoRARv SPAN1sH 

Este es también un texto estructuralista con enfoque 

contrastivo español in.gléS. En lo que respecta a la gramática dicen 

Lado y Bl.ansitt: 11 'lt1e student, in orden to communicate with 

understanding, must have an awareness of how .language functions 11 ~ es 

p:::>r ello que ofrt.:.-cen los autores 11brj,ef grammatical explanations 

accompany the variety of drill. material that enables the student to 
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use the structural pattern being presented". (Preface, p.iv) •. 

Más adelante, en la Introd.ucción, hacen los ?Utores algunas 

reflexiones sobre las variedades dialectales del español y concluyen 

11'lhe authors of this textbook agreed from the beginning that the 

.vocabulary and grammar taught schould not represent the usage of any 

one country, l:ut rather the most universal 11
• (Intrcx:luction, p.v). 

Me pat'ece una a:firmación bastante sorprendente que tal vez influya 

en las explicaciones gramaticales que se ofrecen a lo largo del 
1 
texto. A continuación explican el procedimiento que siguieron para 

obtener estos "universales". lha vez elaborados los materiales, 

verificaron cada uno de los {tems, tanto gramaticales como léxicos, 

con informantes españoles y mexicanos. CU.ando ambos estaban de 

acuerdo el ~ era aceptado, cuando estaban en desacuerdo acudían 

a!informantes argentinos y colombianos. los autores consideran que ' . 
esto fue "in every case sufficient to find a substantially general 

grammatical usage" (Ídem). Este criterio de selección de formas 

gramaticales además de peculiar e inseguro parece poco riguroso. 

Sin embarg.o, es frecuente encontrarlo en libros de texto de español 

como LE, elaborados en los Estado? lllidos. 

&s importante seña~ar que estos autores presentan los dos 

tiemtx>S siempre en oposición y nunca poi:: separado. Inician la 

lección 5 con un diálogo y en seguida ofrecen una explicación sobre 
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estas formas verbales. Dicen que en la estructura del español existen 

dos aspectos del tiempo pasado que se usan de form? diferente y tienen 

distintos significados. Más ade:lante señalan que se usa el pretérito 

cuando está expresado el tiemp:> específico de la duración de la acción 

o el rrianento de su tenninación. Ilustran lo anterior con expresiones 

como "'IÚ cantas te canciones españolas toda la mañana 11 , "Ella habló 

español hasta la hora de cenar" (pp. 132, 133). Señalan más adelaii.te 

los autores que se usa el pretérito cuando se indica el número de 

veces que ocurrió la acción: ºElla comió conmigo varias veces 11
, 

"Ustedes abrieron la ventana dos veces 11
, etc. (pp. 135, 136). 

Al hablar del copretérito dicen que es un' tiempO pasado que se 

usa para irñicar acción habitual en el pasado. En este uso lo 

acanpañan modificadores que expresan intervalos de tiempo, regulares 

e irregulares • Ejemplos : 11 Ana comía con Car los de vez en cuando 11
, 

"Ana comía con carios tcxlos los d.ias" (p .. 139). 

Se refieren después al copretérito cano coexistente con otro 

pasado: 11Juan leía el periódico cuando entró María 11
• Dicen Lado y 

Blansitt que la acción de entrar se ve como ocurrida dentro del 

tiempo que transcurre entre el principio_ y el fin de la acción de 

~· Afirman que esto sólo sucede en oraciones canplejas en las 

que la subordinada se introduce con el nexo cuando. 

Cl:>nsidero que pese a lo incompleto y breve de estas 

explicaciones, se hallan bastante apegadas a la gramática tradiciona1. 

lD.s autores coinciden con e1la al señalar que el pretérito es un 

~iempo pasatlo. Expresamente se refieren a los valores que hemos 

116 ... 



señalado como fundamentales de esta forma Verbal; sin embargo, en 

ningún momento· se refieren explíci tamentc al carácter momentáneo, 

acabado, de la acción verbal. considero que lo mismo puede decirse 

del copretérito: señalan tanto su valor de ca-pretérito como su 

carácter durativo y habitual, aunque en forma vaga e imprecisa. En 

ninguna de las dos formas se alu!le a otros valores de los tiempos. 

A continuación voy a citar e1 diálogo que se utiliza como 

presentación de esta le~ción, con el objeto de tratar de ver si las 

explicaciones ofrecidas son congruentes con los ejemplos. 

"DIALOGO 5 LA FIESTA 

Roberto y Antonio 

-lQ.ié te pasó1 ayer? No viniste2 a la fiesta. 

-No pude, 3 Mi papá se iba 4 para Olile. 

-tAh! tQ.lé lástima! F~~vo5 animada. 

-Z.Para quién era6 la fiesta? 

--Para cecilia Medina. 

--lE.studia"en la ~niversidad? 

-Estudió7 hasta el año pascdo. Ya se graduó.8 

-Yo no la c~nocí, 9 l..verdad? 

-No, estaba10 en el Perú. Ll.egó11 ayer"·. 

Aparecen en el diálogo ocho pretéritos y tres copretéritos. 

Esti.mo que tal vez los pretéritos pueden ser explicados de acuerdo 

con la información que dan los autores; sin embargo, yo creo que 

habría que mencionar el carácter mome~táneo del pretérito, e insistir 

en su aspecto pei:fecti ve (acciones acabadas) • 

los tres copretéri tos del diálogo, por lo contrario, no podrían 

explicarse con la información que el texto nos da. El 4 se refiere 
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a una acción. vista en su continuidad, coexistente con otro pasado: 

el 6, difícil de explicar, se refiere a una acción durativa en el 

pasado dé valor temporalmente absoluto. El 10 también puede verse 

como una acción durativa. Me parece que, tal vez, sería más fácil 

ente'nder estos usos del copretérito si se hubiera tratado en forma 

más explícita el caracter imperfectivo de esta forma verbal, así 

como el mc:xlo de acción de los verbos. 

4.1,3.3. ESPA~OL A LO VIVO 

Es el más reciente de los textos que se revisaron (1982). Eh 

el prefacio se.dice que el o~jetivo de ea.te libro es proporcionar 

situaciones vivas y significativas cuya finalidad es lograr que los 

alumnos adquieran competencia comunicativa al hablar y entender 

español: i1the emphasis of the program, as indicated by its tittle, 

has always been to provide live, meaningfull situations in which· 

students can acquire communicative competence in spe~king and 

understanding Spanish". (Prefacio, p.vl. 

Eh este texto Se trabajan primero: por separado, y luego en 

op:>sición, las formas verbales que nos ocupan. 

. . . . . . . . 
4,1,3,3.l, EL PRET~RITO 

.1. 

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

que tiene más de un equivalente en inglés. A continuación se afirma 
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que el pretérito se usa para referirse a algo que sucedió en el 

pasado. centra su atención en el principio o el final de la acci6n. 

Se ejemplifica esto: "Comenzó a hablar de mis otras amigas", "Me 

dio calabazas 11
, "No te vimos"~ 11La llevé a1 cine", "Hablé con Pablo". 

(p. 175). Se practica a continuación y se añaden modificadores 

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

Más adelante, Español a lo vivo ofrece algunos verl:os que 

tienen diferentes significados ~n el pretérito y en el presente. Se 

~ale de la traducción para ilustrar estas diferencias: 

"saber to know 

t:L lo sabe. He knows it • 

. Él. lo supo- He found it out". (p. 182) 

4,1,3.3.2, EL COPRET~RITO 
1 

Eh la lección 10 se presenta el copretérito con su explicación 

correspondiente. Se insiste _en señalar que, tanto en inglés como en 

' 
español, haY: varias maneras de referirse a acciones pasadas. Se dan 

algunos ejemplos ei-t inglés y se introduce el copretérito diciendo 

que se usa para expresar acciones pasadas de naturaleza continua o 

habitual. Agregan los autores que -también se usa para expresar una 

condición o para describir la forma en que algo se veía en el pasado. 

Dan los ejemplos siguientes: "Juana estudiaba mucho en la escuela 11
, 

"Siempre ~ablábamos español en casa 11
, "~cía mucho calor en México 11

, 

"Mi casa era blanca". (p. 224). C:>Osidero poco claro, e incluso 
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inexacto, el· afirmar que esta forma·verbal se emplea para expresar­

una condición: 11It is also used. to express a condit;ion or describe 

the way something looked in the past". (p. 224 l ~ /'demás, entre los 

ejemplos que nos dan, no hay ninguno que exprese condición. 

,_.,_ .. 
··.-;-

~.1,3,3,3, PRET~RITO VS COPRET~RITO 

Eh la lección 11 se presenta ya la oposición de las dos 

formas. l..os autores empiezan afirmando que 11'1he preterit, also 

cal.led the simple past, is ·the most common past tense". (p. 250). 

Esta afirmación es peligrosa si vemos las estadísticas de Moreno de 

Alba que documenta 1.871 casos de pretéritos y l. 776 de copretéritos, ...... 

equivalentes al 44.9 y 42.6% del total de 4.166 pretéritos 

registrados por é1·. La diferencia, cuantitativamente hablando, no 

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

32 frecuente que la otra. 

Repiten la información que ya habían dado sobre estas formas 

verbales y ·a continuación señalan que ambas formas pueden aparecer 

en la misma oración. Afirman que el copretérito se emplea para 

describir una acción o condición vista como las circWlStancias o el 

contexto de algun"a otra acción. El pretérito se usa para referirse 

32) Considero CJlle, desde un punto de vista pedagógico, es peligroso 
hacer este ti{Xl de afirmaciones puesto que el alumno pu~, 
siempre que no sepa con exactitud cual forma pasada emplear, 
optar por "la más frecuente". Esta es una estrategia que se 
observa en los hablantes de una L2, sobre todo en una cierta 
etapa de su aprendizaje. 
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a una interrupción o a una acción completa. Citan el ejemplo: 

11Alicia bailaba con Federico cuando Debbie llegó". (p. 250). 

Dicen más adelante que pueden emplearse. dos copretéritos en 

la misma oración para referirse a dos acciones simultáneas y 

continuas en el pasado: 0 ?-tientras yo estudiaba ellos jugaban 11 • 

(p. 251). 

El copretérito se usa también para decir la hora en el pasado: 

"Eran las siete cuando ella llegó 11
• (Ídem. ) 

. Daspués de ejercitar le que han dicho, agregan .solamente 

algunos verbos que tienen distinto significado en inglés según si 

están en pretérito o en copretérito. 

Ejemplo: conocer 

llD conocía ust~ de niño? 

lD conocí ayer • 

Did yc•u know him as a Child? 

I met him yesterday. 

Se citan ·además los verOOs ~, querer y ~que tienen 

esta doble significación. 

Eh ·sínte.sis, podemos afirmar que Español a lo vivo coincide 

en gran medida con lo "que señalan las gramáticas. Los autores 

consideran el pretérito un tiempo pasado y perfectivo: insisten en 

señalar la acción pretérita como acabada, completa. Se refieren a 

los usos incoativo y terminativo. ~ señalan ninguno de los valores 

secwldarios. Del copretérito dicen que; es pasado. Tácitamente 

señalS:Jl su aspecto imperfectivo cuando se insiste en su empleo en 

acciones continuas, de carácter durativo. Afirman que se emplea en 

descripciones, así como para referirse a acciones habituales. Es 
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el primero de los textos analizados-que expresamente señala el valor 

de ca-pretérito de esta forma verbal. Tampoco aquí se menciona 

ninguno de los valores secundarios del pretérito. 

Se trata en este caso de un texto mexicano (1980) elalx>rado 

por lllla profesora que imparte cursos de español en México. Sin 

embargo, no es fácil determinar, dado que no ¡lo especifica la autor~, 

para quién ha s·ido diseñado este curso, para ~umnos que viven en 

~xico o que estudian español en el extranjero. 

El método que se emplea: es estructw:alista ~ su éxito depende 

en gran medida, así lo afirma la propia autora, de la habilidad que 

e1 alumno posea para memorizar sobre todo los patrones gramaticales. 

Sobre los conceptos gramaticales empleados en el texto, díce 

la autora 

'lbe 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 Linguistics, it does not emphasize 
instruction in Grammar, al though .the patterns are 
intrcxiuced under gramnatical. terms and Latín 
terminol.ogy. (FORE1;0RD, p •. v l. 

El teX.to presenta primero separadamente y después en oposición las 

'formas verbales que nos ocupan. 
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. 4.1.3.4.1. EL. PRET~RITO 

Eh la lección IX, además de las terminaciones de · 1os verbos de 

la primera conjugación, ofrece, sin agregar ninguna explicación, una 

lista de modificadores temporales para emplearlos con los verb:Js que 

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

ad.elante, lección XIII, presenta las terminaciones de las otras dos 
1 
conjugaciones. En la lección XIX se presentan los verbos 

irregulares en pretérito y se ejercitan, pero sin ofrecer ninguna 

explicación sobre su carácter o sus usos. 

4,1,3.4,2, PRET~RITO VS COPRET~RITO 

:Eh la misma lección XIX se presenta el copretéri to de ~ 

con una breve explicación: "Expresa una acción indefinida durante un 

tiempo indeterminado". (p. 145). Más ade1ante opone el copretérito 

al. pretérito de ~y afirma que el pretérito se refiere a una 

"Acciónque terminó11 y el copretérito a una "Acción que continuó 

indeterminadamente". Practica lo anterior con un ejercicio de 

converSación libre: 11ln:5nde estabas tú cuando dejaron el reloj? .••• 

Yo estaba en la cocina, estuve allí dos horas". 

Más adelante enconq:'amos un cuadro por medio del cual se intenta 

ilustrar la oposición pretérito/copretérito, de la siguiente manera: . . 
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·11ES'IUVE en e1 banco dos horas = tiempo 1imi tado 

o..tarrlo LLEGJE = acción terminal 

Pedro ya ESTABA allí = tiempo indefinido" (p. 146). 

Continúa ofreciendo ejercicios para practicar el pretér~to y el 

copretérito. utiliza preguntas y respuestas como: "ll?or qué 

platican tanto las amigas? Platican tanto porque están alegres. 

Ayer no platicaron tanto porque no estaban alegres 11 o "lPor qué 

toman leche las niñas? Toman leche porque están contentas. Ayer no 
1 
t:omaron leche p:>rqueno estaban contentas 11

• (p. 147). 

concluye lo que se refiere a la oposición pretérito/copretérito 

con una "EXPLICACION DEL CO-PRETERITO PARA BASE DE CONVERSACION" 

(p. 148). :·"Inicia esta sección diciendo que este aspecto "causa 

confusión entre los alumnos 

.Y resulta que después de (after) estudiar durante 
largo tiempo, cometen este error al producir las 
frases que contienen 1as dos formas • lQ.lé es lo 
que hacen? Pues, unos usan solamente el pretérito 
o pasado indicativo, y otros abusan de1 
copretérito. (p. 148). 

A continuaci6n, después de afirmar que es éste un problema difícil de 

explicar, se refiere al carácter acabado/inacabado de estas formas 

verba.les : 11e1 pretérito describe una acción que termina en un tiem¡;x> 

limitad.o~ el imperfecto no determina la duración de la acción y no 

sabemos si efectivamente se tenninó 11
• ID ilustra con el ejemplo: 

"Ehcontramos a Juan cuando Íbamos a la casa11 y, en seguida, ofrece 

una explicación del carácºter de ambas formas en esta oración, 

valiéndose de la traducción al inglés: ,;(It is a fact that we met him 

l:llt we might have changed our minds about going on to the house) ". 
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-(p. 148). Termina haciendo unas preguntas. En tma de ellas le 

pregunta al alumno si entiende porqué se llama ca-pretérito. En 

seguida señala, por primera vez, que ambas son acciones. pasadas y 

que una se ~ompietó y la otra· no. 

Eh la lección XX, última en que va a tratar el problema, 

presenta los verl:xJs irregulares del coPretérito y algunos nuevos 

usos de esta forma verbal. 

Se vale del siguiente cuadro: 

' COPRETERITO 

mA a la escuela (was going) 

ERA la una- (was) 

TENÍA hambre (was hungry) 

.. 

cuando VI a María 

cuando SALÍ de la escuela. 

cuando LLE<DÉ a la casa. 

PÓr medio de él ejemplifica lo que explica a continuación: 

"CXlPRETÉRI'IO - two actions in the past; one of which is completed 

within the time that another action was being performed". (p. 152). 

Después de practicar lo anterior señala, más adelante, que el. 

copretérito se usa para expresar acción pasada habitual. Termina la 

lección ofreciendo más ejemplos y ºejercicios para practicar lo 

anterior. 

Vemos entonces que el OJrso de español básico tiene también una 

orientación basada en las gramáticas. Muy en particular señala el 

carácter acabado/inacabadó de las acciones pasadas; también, p:>r 

medio de Una pregunta, se refiere al carácter y al significado de 

co-pretéri to. 
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&s interesante hacer notar que· esta autora, cuando intrcxluce 

e1 pretérito lo acanpaña con un ejercicio de vocabUlario: 

"Expresiones de· tiempo". En él. nos ofrece modificadores temtx>rales 

(ahora, ~, ayer, anoche, etc.) que, evidentemente, deberán 

acompañar al tiempo verbal que acaba de intrcxlucir. Es el único texto 

de 1os ana1izados en este trabajo que utiliza ahora, hoy + pretérito 

de in:licativo. En ésto coincide con a19'o que ya hemos comentado 

antes, señalado p::>r r-breno de A1ba, sobre el uso de los mcxlif icadores 
: . 

temp:>rales que acompañan a los pretéritos meXicanos. (cf. Valores, §l 

2.1.2). Sin embargo, a pesar de esa lista de modificadores que 

da la autora, no presenta nunca ejercicios con ~o ahora +pretérito 

de indicativo. · Solamente aparecen en ora.Cienes aisladas a lo largo 

del texto: 11 lQ.lién debe barrer la ~asa? La sirvienta, ¡:ero hoy ni 

barri6 ni sacudi6 los muebles". (p. BB). "Pedro le dio $10.00 a 

·Juan esta mañana". (p. 142). 

Otra ol:>Servación que me parece pertinente ·anotar aquí es que, 

aparentemente, para la autora no es importante, cuando presenta y 

practica el pretérito y el copretérito (lecciones IX, XIII y XIX), 

señalar que ambas formas son pasadas. Fsto só1o se dice hasta el 

~iMl .de la lección XIX, por medio de una pregunta: ºlDltiendes que 

éstas son dos acciones en tiempo pasad.o?" (p. 148). Parece un tanto 

sorprendente el hecho de que se insista tanto en el carácter acabado/ 

inacabado de estas formas sin señalar igualmente que ambas son 

pasa:ias. E.s incluso posible que se preste a mayor confusión. Por 

ejemplo, cuando en la lección XIX señala que el pretérito se refiere 

a una ''Acción que terminó" y el copretérito a una "Acción-que 
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continuó irdeterminadamente 11
, lno podría pensarse que esta ú1tima 

pueda llegar al presente, y crearse así mayor confµsión? 

Ya para concluir resta señalar que la autora no hace hincapié 

en los usos incoativo y terminativo del pretérito, como tampoco se 

refiere nunca a los valores secundarios del pretérito y del 

copretérito. El énfasis de la información está en el carácter 

acab<do/inacabado de estos tiempos y en el valor ca-pretérito y 

durativo del copretérito. De una manera tácita se refiere también 

·k valor iterativo del copretérito. 

Hemos visto a través del análisis de estos textos que todos 

--en mayor o menor medida- ofrecen explicaciones gramaticales que, 

aunque muy ··simplificadas, están de acuerdo con 1as gramáticas que se 

han analizado antes. Podemos afirmar que, en principio, y a pesar 

~ qu~ la simplificación se lleva en ocasiones hasta extremos 

' 
inaceptables, se le están aaOao prescripciones al alumno. los textos 

que se han revisado no hacen más que repetir una información que 

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

4.1.4, SPANiSH FOR.TEACHERS 

Para concluir con la revisión de los trabajos que nos hemos 

propuesto s6lo nos resta analizar lo que dice William E. EUll sobre 

el problema que nos ocu¡:¡a,. Este libro, Spanish for Teachers, Applied 

Linguistics, fue publi~o en 1965 y presenta, según lo dice su autor 

en el prefacio de la obra, 11the results of sorne fifteen years of 
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liiiguistic and methodological research designed specifically to test 

the practica1 classroom consequences of new fOrmulations tO old 

problems 11 • (Preface, P•iii). considero también· importante anotar 

aquí, tanto la definición que ofrece B.111 de la lingüística aplicada, 

como de sus prop6sitos': ~: ,. 
Applied linguistics is a frontier discipline which has 
no tradition ·af firmly established facts and 
principles. ( .•• l 'lhe purpose of applied linguistics is 
to discover resolutions to practical problems by 
reformulating them from the EXJint of view of general 
J.inguistic theory. (Ídem.). 

llJ.11 propone un acercamiento diferente al estudio de la lengua 

con el fin de poder alcan"zar lo que parece ser ~u preocupación 

fundamental: lograr un método adecuado para la enseñanza del español 

como LE. Considera que durante la primera mitad del siglo XX casi 

todos los in~entos por mejorar la enseñanza de la lengua surgieron 

de la exPerimentación en metodología de la enseñariza. la atención 

se centraba, casi sin excepción, en procedimientos de clase, técnicas 

de enseñanza y problemas adininistrativos. Se empleaba mucho tiempo 

en cuestiones como qué tanto debería usarse la lengua materna durante 

la clase¡ el orden de presentación de las cuatro habilidades: el 

empleo de recursos visuales, electrónicos , etc .. ¡ la presencia/ 

ausencia. de conceptos gramaticales en la enseñanza, etc. C.Onsidera 

8.111 que se ha dado p:>ea atención al hecho de que la información 

lingüística (gramática, reglas, etc.) que se usaba en todos esos 

experimentos eS esencíalmente la misma desde fines del siglo XIX. 

Más adelante dice el autor que uno de los postulados de su libro 
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consiste en afirmar que un mayor entendimiento de los problemas 

que enfrentan maestros y ·aiumnos dará como result~do un avance 

considerable en los procedimientos ·de enseñanza. Por otra parte, 

¡x>stula B.111 que un b..len número de esos problemas es fundamentalmente 

de riaturaleza lirigüística. Esto se traduce en la necesidad de 

prof1:llldizar en la lingüística antes de proporierse elaborar métodos 

de enseñanza. (cf. Introduction, pp. 3-19). 

En lo que se refiere a pretérito y copretéri to, señala B.ll.l 

que la gran diferencia de las funciones contÍ-astivas de estas formas 

verbales 'puede evitarse si el problema se formula adecuadamente. NI:> 

son tiempos separados, dice B.111, a pesar de lo que generalmente se 

afirma; contrastan más bien en términos de aspecto: 

'lhere are three sets of contrasts which need to be 
kept sharply diff erentiated and have to be taught 
separately. First, sirice the Preteri te and the 
linperfeCt are oriented to RP (retrospective axis), 

. they not: onl.y stand in contrast with each other b..lt, 
in addition, stand in contrast with the Present. 
'lhe Present, in its systemic function, states that 
an event is in progress ( imperfecti ve) at PP 
(prime aixs) • 'Ihe Preteri te, like the Present 
Perfect, states that the event is perfected anterior 
to PP (ll.o hace? No. Ya lo hizo). '!he event is not 
oriented to RP; it is treated as being sirnply 
anterior to PP. (p; 167). 

l!Ull considera que tanto el copretérito como el pretérito deben 

.compararse con el presente. El presente puede emplearse para describir 

series de eventos o acciones habituales que transcurren en el pre_sente 

y posiblemente continuarán en el futuro. (José hace reatas: María 

canta bien). Son impe.rfectivas. PUeden contrastarse con diferentes 

actividades que transcurrían en un momento anterior al presente. 
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José hace reatas. 

María' canta bien. 

Antes hacía anillos. 

Hace poco cantaba mal. 

'lhese events, it should l:e noted carefully, are not 
oriented to RP. 'Ihe contrast is exclusively 
between what happens in the extended present and 
what used to happen pri.'or to this prcsent. In other 
words, what used to happen makes sense only when 
compared With what is taking place now (sí, vivía en 
México, pero ahora vive en California). (p. 167). 

El segundo contraste pretérito/copretérito existe p:>rque el 

copret~rito puede describir acciones planeadas que debían haberse 

.?.levado a cabo en el pasado. Dice que se casan/Dijo que se casaban. 

ta consumación del evento se anticipa al pasado. El pretérito no 

realiza esta función •. cuando se combina el pretérito con un verOO · 

de lengua .. ~. de percetx=ión (reporting or observation) siempre describe 

un evento anterior" al que está siéndo reportado u observado. El 

p~etérito tiene que ver con lo que ha empezado o terminado. (Dice 

cchjo) que se casaron): el copretérito describe lo que todavía está 

en su transcurso. 

El tercer contraste se ve cuando el evento en consideración 

tiene algÚn aspecto simul.táneo con el pasado. Hay tres posibles 

'rela~iones porque "los eventos tienen sólo tres aspectos: iniciativo, 

imperfectivo y terminativo. Eh otras palabras, un evento puede 

empezar, transcurrir o terminar en el pasad.o. El copretéri to 

regularmente describe el evento que transcurre. El pretérito se usa 

para describir los aspectos iniciativo o terminativo. Dado que el 

pretérito tiene una función dual, la diferencia deberá inferirse de 

la naturaleza del eventoº o del contexto. 
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Eh español -señala B.lll- no hay una manera formal de clasificai:: 

eventos lo que no Significa que Oo estén divididos en conjuntos 

funcionales. Blll considera dos grandes grupos : 1) aquéllos que no 

pueden ser rep:>rtados u observados sino hasta que terminan (chocar, 

romper., despegar un a~~ó~, etc.) y 2) los eventos que son observables 

desde el instante de su.iniciación (comer, llorar, caminar, etc.). 

B.111 los llama eventos cíclicos y no-cíclicos. Debe prestarse una 

atención cuidadosa al hecho de que estos términos se refieren solo a 

los eventos y no a las clases de los verl:os. La función del pretérito, 

entonces, está dete~inada por el contexto o p:>r.el universo del 

discurso: Comió / Cernió una manzana. . Concluye B.lll haciendo notar 
(no-cíclico) / (cíclico) 

"that the classical rule which states that the Preterite refers to an 

event completed in the past does not describe the facts" (p. 169 l. 

Cita como ejemP1os: "Anduve a los once meses 11 (todavía ando) y "ID 

arreglaron y funcionó" (tcrlavía funciona)". Parece que aquí B.Jll 

· mezcla el concepto de tiemp:::> con el de aspecto verbal. En los 

ejemplos que nos da se habla de la terminaci6n de la perfección (del 

momento en que .la acción llegó a ser perfecta) y no del tiemp:::>. 

Ha.ce notar B.Jll que lo primero que debe hacerse al enseñar estas 

formas verbales es lograr que los alwnnos reconozcan 16s tres 

aspectos de un evento: una vez logrado esto no será difícil adquirir 

l.as reglas corresp:::>ndientes. J:\:>r otra parte, afirma que la 

existencia de eventos cíclicos/no-cíclicos hace que sea necesario 

"'11plear dos verbos para ejemplificar la diferencia entre aspecto 

incoativo y terminativo. (cf. 14 Verb Fonns, 'Iense System, and 
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Q:ganization of Events, pp. 149-173). 

A pesar de que B.111 se propone hacer algo nuevo y ap,artarse de 

la gramática tradicional, no me parece que lo haya logrado. En 

resumen, BJ.11 sugiere que se deben estudiar las formas verbales 

contrastadas en térmi~c:>s .. de aspecto. Propone tres contrastes: 

1) pretérito y copretéri'to/presente; 2) pretérito/copretérito (evento 

terminado/evento en su trans=so) y 3) pretérito/copretérito 

(aspectos iniciativo, irnPerfectivo y terminativo). Ebr otra parte, 

habla de una clasíficación de los eventos; considera que pueden 

clasificarse dentro de dcis grandes grupos: eventos cíclicos y no­

c!clicos, que corresponderían al modo de acción. perfectivo o 

imperfectivo. Me parece claro que B.111 sigue dentro de la tradición 

gramatical que hemos visto antes en este capítulo, que se nutre de 

ella y s.implemente intenta darle un enfoque pedagógico diferente. 

Este enfoque es, en mi opinión, lo más váiido del trabajo que acabamos 

de revisar. 

con e1 comentario sobre Spanish for Teachers hemos terminado de 

revisar los materiales que nos habíamos propuesto al principio de 

este trabajo~ hemos tai?lbién hecho algunas observaciones que se han ido 

planteando a lo 1argo de todo el capítulo. 

4,2, SEGUNDA PARTE 

4.2.1. UÑ ANÁLISIS DE PRET~Rli-oi 
COPRETER ITO EN ALUMNOS 
DEL CEE 

Ahora bien, con el fin de recoger algunos datos precisos que 

,nos permitieran determinar los principales problemas que los alumnos 
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tienen en el uso del pretérito· y el·copretérito, se elabo~ó una 

pequeña prueba (ver /\nexo A) • Se compone de dos 12artes : 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 espacios en blanco que correspc>nden 

a 15 ~opretéritos y 12 pretéritos. se eligió intencionalmente este 

tip:> de ejerCicio de 111.lenar los espacios 11 porque el alumno está 

familiarizado con él. 

·Para la segunda parte de la prueba, se blabor6 un pequeño 

cuento y se utiiizó él mismo procedimiento de ~lenar blancos (ver 

/\nexo B l . Eh esta prueba hay 52 espacios que corresponden a 22 

copretéritos y a 30 pretéritos. 

,. 

I.t:>s datos (errores o aciertos) que se obtuvieron de eptas 

pruebas constituyen la única información que se va a manejar en este 

trabajo. Sal::iemos, cláro está, que en estudios de esta índole se 

· p.ieden tomar en cuenta otras variables: edad, sexo, nacionalidad, 

número de lenguas que 1:1abla el alumno, actitud, motivación, etc. Eh 

el caso particular de los alwnnos del CEE sería importante contar con 

.información que nos permitiera saber cuánto español emplean los 

alumnos fuera de la escuela~ esto es, tener datos estadísticamente 

confiables, por lo menos, sobre cuántos alumnos viven con familias 

mexicanas y cuántos vi ven con sus propias familias , para poder 
'. 

determ.inar sus principales necesidades y áreas de interés en español. 

otro dato swnamente importante sería aquél que nos diera 

información sobre porcentajes relativos al número de al.tunnos que 
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llegan al c;:EE sin haber tomado ningún curso de españo1 en su país y 

los que llegan a niveles más avanzados tx>r haber estudiado españo1 

con anterioridad. Estudios estadísticos de estos y otros tipos 

deberán hacerse. La informacl.ón que nos propclrcionen rios permitirá 

tener, txJr Wla parte, un perfil claro y preciso del alumno del CEE 

y, por otra, datos que nos permitan p:rl.er introducir otras variables 

en trabajos de esta naturaleza. 'lbdo ello redw:idaría en que, en un 

futuro, pudiéramos realizar estudios que nos dieran mucha más luz, 
!. así como poder obtener resultados cada vez más confiables. 

Las pruebas se aplicaron a dos grupos de alumnos de1 CEE; de. 

diferente nivel: Español II (intermedio bajo) y Español III 

(intermedio al to) con 13 alumnos cada uno (Español. II: 6 LM, Español . . 
III: 6 LM). 33 .Esto se hizo una semana antes de que fina1izara e1 

o:~irso. Aplicarla a alumnos de dos niveles diferentes obedece a un 

interés p:>r saber qué tanto se avanza de un nivel a otro por medio de 

la instrucción formal y del contacto con la lengua. 

De1 análisis cualitativo y cuantitativo de estos datos, 

pretendemos poder. especular sobre e1 o los aspectos que el alwnno no 

infiere a partir de las reglas gramaticales que se le ofrecen, así 

como detectar cuáles son los errores más. frecuentes. 

El corpus de datos se compone de 2054 formas verbales, tal y 

como aparecen a continuación: 

33) Sobre las lenguas maternas de estos alumnos hablaré brevemente 
más adelante en est~ mismo capítulo ·(ver Oia.dros J y K). 
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l'RETÉRITO COPRETÉRITO =AL 

la. parte 12 15 79 
X ~ alumnos 

2a. parte 1Q. g 1027 
42 37 X 2 grupos 

roTAL 79 2054 

Para llevar a cabo el estudio se procedió en primer término a 

~ignar un número a cada forma verbal (ver Anexos A y B). Esto se 
·, 

hizo en forma progresiva para efectos del manejo de los datos 

exclusivamente. 

A continuación, tomando como base el cuadro que presenta Ful.via 

colombo en La categoría verbal de·aspecto en gramática española, en 

el cual ofrece 111as posibilidades aspectuales que con más frecuencia 

sJ. présentan al combinar el pretérito simple y el pretérito imperfecto 

con lexemas verbales perfectivos e imperfectivos", 34 se elalx>ró el 

siguiente cuadro, así como las claves que nos permitieron clasificar 

las formas verbales que se está.'1 estudiando (Oladro A). 

Para p:x1er asignar la c1ave correspondiente a los verbos de la 

muestra, se analizó cada uno de eilos en su contexto. 5abemos que 

en lo que se refiere al modo de acción de un verbo, puede resultar un 

tanto incierta ia clasificación, sin embargo, para efectos de 

metodología hubo que llevarlo a cabo con el fin de agrupar las formas 

verbales para pcxler trabajarlas. Eh los casos más dudosos, al lado 

34) Fulvia COlombo, La categoría verbal de aspc...->eto en gramática 
española, Tesis, UNilM, 1963. p. ll9, 
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,. aJADRO A - , 

ASPE= MODO ACCIÓ.'l 
. 

DE EFEC'ID DE SENTIDO CLAVE 

rv:¡,rfectivo + nPrfectivo 

a) Mcimentáneo o de breve duración, 
Muchos significan transición de P + P(a) 
un estado a otro. 

b) Durativo que implica o conlleva 
la noción de término. P + P(b) 

im-rfectivo + """"'rfectivo 
' .. 

a) t-bmentáneo o de breve duración. Acciones repetidas o hisbituales I'+ P(a) 

Sentido de intención o conatu. I + P(b)* 

b) Durativo que implica o conlleva r.a acción se presenta en su 
la noción de término. desarrollo, sin llegar a su I + P(c) 

término. 

Acciones repetidas o habituales I + P(d) 

norfectivo + imnorfectivo La acción (por el aspecto .. 
perfectivo) se ve de principio 
a fin, con una duración P+ l:(a) 

·claramente delimitáda. 

Eh o::asiones se señala el 
principio o el fin de la p.+ Í(b) 
acción o del estado. 

irn"""'""ectivo + im"""rfectivo El aspecto irnperfecti vo 
acentúa el carácter continuo 
(o intermitente) -durativo 
del lexema. La significación 
del verl:::o se ve en su 
transcurso, sin idea de 
principio o fin. 

*) N::> aparece en estamuestra. f.breno de Alba tampoco registra ningún caso. 



de la forma verbal se agregó una (t) que indica que el veroo en 

cue's tión se consideró de tendencia perfectiva ( P) o imperfecti va ( I) • 

Ula vez agrupados los verbos, dentro de las nueve clases que 

nos da el cuadro A, se procedió a clasificar los errores y los 

aciertos que aparecen en las pruebas que se aplicaron a ·1os alumnos. 

Para hacerlo se utilizaron los siguientes símbolos e(= correcto) , 

i(= incorrecto), tf(= no contestó), ?(=incomprensible) y *(=otra 

forma verba1) • 'lambién se asignó un número a cada alumno para 

efectos de identificación. Se obtuvieron loS resultados que a 

continuación se· presentan. (OJadro B). 

Antes de hablar del análisis y de sus resultados,· considero 

conveniente volver a señalar _que este tr.abajo no es más que una 

muestra y que, en modo alguno, se pretende probar nada con el análisis 

de los datos, que obviamente resultan insuficientes para obtener 

resultados confiables. Este estudio no es más que una búsqueda de 

caminos, como se había dicho ya, que nos lleven a una mejor 

comprensión del aprendizaje y de la enseñanza del espafio1. Por otra 

parte, me parece importante anotar aquí que los dos grupos de alumnos 

que se utilizaron para la muestra, corresponden a dos grup::is de 

español, 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 

añadir que estos grupos son enteramente típicos en lo que se refiere 

a1 número y variedad de nacionalidades y lenguas maternas. 

El análisis de los datos se va a llevar a cabo en dos diférentes 
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o. VERBO ALUMNO No .. {GRUPO A) RESULTADO 

CLAVE 
ASPECTO + 

XODO ]JE 
ACCIO!{ 1 2 3 4 5 6 7 B 9 10 11 12 13 e i ? h 

1 tomaba (t) I + P (a) e i i e e e e e e e i e e 

2 regresaba I + P (d} i 1r i i e i i e e e i e i 

3 

• 
.5 

6 

7 

• 
g 

10 

11 

12 
13 

1• 

era 

iba (tl 

se ponla 

hab1a 
estAbamos 

se fue 

se cata 

veta (t) 

me romp1 

choqu6 
comieron ( t) 

hicieron (t) 

I+I ccccccccc e e e i 

I + P (d) i e e e i e e e e e i e e 

I + P (a) e e e e e e e e i e e e e 

I+I ccciccccc e e e e 

I+I ccccicccc e e e e 

P + P (b) i e e e e e e e e i e e e 

I + p·(a) ? i e e i e e e e e e C ·e 

t+I ?cicccccc e e e e 

P + P (a) e e e e e e e e e e e e e 

P + P (b) i e e i i i e i c. i i i e 
P T I (a) e e e e e e e e e e e e e 

P + I (a) i i i i i e e e i e e e e 

I+I ~cccciccc e e e e 15 viv1as 

16 ibas 

17 contest6 

(t) I + P (d) /1 i e i i e e e e e e e e 

P + P (a) i e e i e i e e e i e e e 

10 3 

s 7 

12 1 

10 3 

12 1 

12 1 

12 1 

11 2 

10 2 

11 1 

13 

s • 
13 

7 6 

11 1 1 

g 3 1 

g • 

18 

19 

20 

21 

22 

23 

2" 

25 

26 

~7 

estaba 

entl'Ó 

I + I e e e e e e e e e e e e e · 13 

. ·<'·•'- ~. 

P + P (a) e i e e e e e e e e e e e 12 1 

se llev6 

estaban 

(t) P + P Ca) e i e i e i e e e i e· e i B 5 

l.l.eg6 

se quem!S ( t) 

platicaba 

fui (t) 

devolvt 

C:.lt:ül.JJ" 

I t I 

p + p (a) 

p + p (b) 

I + I 

p + p (b) 

P + P (a) 

I + I 

icccicccc e i e 

icccccccc i i e 

iicciicii i i i 

ccccccccc e e e 

e e e e e e e, e e e e e 

cciiccccc i e e 

icciccccc e i e 

e 

e 

i 

e 

i 

e 

! 

10 3 

10 3· 

3 10 

13 

12 1 

10 3 

9 • 

1 

1 

1 

A!.UM?ol'O No. (GRUPO B) 

1 2 3 4 5 6 7 B 9 !O 11 !2 13 

e e e e e e e e i e e e e 

cicicccci e e i e 

e e e e e e e e e e e e e 

e e e i e e e e e e e i e 

e e e i e e i. e e e e i e 

e e e e e e e e e e e e e 
cceccccic .e; e e e 

e e e e e e e e e e e e e 

i e e e e e i i i e i e e 

cccicccii e e i e 

e e e e e e e e e e e e e 

iccicccii e i i e 
i e e e e e e e e e e e e 

e e e e e e e e e e e e i 

i i e e e e i i e e e e e 

e i e e e e e e e e e e e 

ccccccccc e e e e 

e e e e e e e e e e e e e 

cccccccce e e e e 

e e e e e e e e.e e e e e 

cccccccec e e i e 

e e e e e e e e e e e i e 

ciciiicci e e i e 

e e e e e e e i e e e e e 

cccecccec e e e e 

e e e e e e i e e e e e e 

ccccccicc e e.e e 

RESULTADO 

cilll?-11 

12 1 

g • 

13 

11 2 

10 3 

13 

12 1 

13. 

• 5 

g • 

13 

7 6 

12 1 

12 1 

g • 

12 1 
13 

13 

13 

13 

12 1 

12 1 
7 6 

12 1 

13 

12 1 

12 1 



.. 

No. 

28 
29 

30 

31 

32 

33 

3• 

35 

36 

37 

38 

39 

•o 
•1 

•2 
q3 

•• 
•s 
•s 
•7 

•8 

q9 

so 
51 

52 

53 

s• 

VERBO 

era 
vivta 

:gustaba 

vi (t) 

era 

estaba 

era 
esperaba 

·levantaba 

·ve1a (t) 

·parec1a 

·estaba 

fum6 (t) 

trat6 

pudo 

estaba 
crey6 

esperaba 

cambi6 

rieron 

desaparee!& 

vio 
era 

esperaba 

se sent6 

abri6 

trat6 

CLAVE 
ASPECTO + 

MO!lO DE 
ACCIÓN 

I + I 

I + I 

I + I 

P + P (a) 

I + I 

I + I 

I + I 

1· + I 

I + P (a) 

I. + I 
I + I' 
I + I 

p + p (b) 

P + I (b) 

P + I (a) 

I + I 

P + I (bl 

I + I 

p + P (a) 

P -t I (a) 

. P + p (a) 

P + I 'Cb) 

I + I 

I + I 

p + p (a) 

p + p (a 

P + I (al 

ALUMNO No. (GRUPO A) 

1 2 a~ s s 7 e 9·10 111213 

iciiciccc 

e e e e e i e e e 

ccciccccc 

e e e e e e e e e 

icciccccc 

i e e i i e e c·c 

iciciciic 

i e e i· e e e e e 

e e e e e e i e ~ 

e e e e e e i e e 
i e e i e e i e e 

·1 e i e e e i.c e 

.e e e i e e c. e e 

i e e e i e i e i 

i e i e i e i e i 

e e e.e e i e e e 

ccciccccc 

icciccccc 

i e e i e i e e e 

i e e i e i e e e 

i e i i e i e e e 

cciiciccc 
icicccici 

i e e e e e e e e 

i i e i e i e e e 

iiciciccc 

e e e e e e e e e 

e e e i 

e i e i 

C• e' e e 

i e e e 

e e e e 

e e e ·e 

e i i i 

e e e e 

e e e e 

e e e e 

e e e e 

i i e e 

e e e i 

i *· e i 

e e e e 

e e e e 

e e e e 

i i e e 

i i e e 

i i e e 

i e e e 

e i i i 

e e e e 
i e e e 

i e e e 

i i i e 

RESU!.TADO 

e ! ~ ? * 
8 

10 

12 

12 
11 

.. 10 

5 

.11 

. 12 

12 
. 10 

10 

. 10 

B 

5 
12 
12 

11 

8 

B 

7 

9 

6 

12 

B 

B 

10 

5 

3 

1 

1 

2 
•3 •P 

B 

2 

1 

1 
3 

3 

3 

5 

7 

1 

1 

2 

5 

5 

6 

• 
7 

1 

5 

5 

3 

1 

ALUMNO No. (GRUPO B) 

1 2 3 '"'· s 6 7 e 9 ~o '11 12 '.!.3 

cccccccic e 

ccccccccc e 

.cccccccc·c e 

cccciccic e 
e· e e e e e i:c e i 

.:•,' 
e e c. e e e e e .c._ e 

ccccciici i 

ccccccccc e 

:icccccccc e 

-icccccccc e 
:ccccccici i 

O:ccccciic e 

ccccccici i 

ccccciicc e 

ciccccccc e 

ccccccccc e 

icccccccc e 

ccccccccc.c 

cccccccic e 

cccccccic e 

cccccccic e 

ccccccccc e 

ciciciicc i 

ccccccccc e 

cccccccic e 

cccccccic e 

cccccc·cic e 

e e e 

e i e 

e e e 

e i e 

e ',e e 

e i e 

e i e 

e e e 

e e e 

e e e 

e e i 

e e e 

i e i 

e e i 

e e e 

i e e 

e i e 

e e ·e 

e e e 

e e e 

e e e 

e i e 

e i e 

e e e 

e e i 

e e i 

e i e 

RESULTADO 

e i 0 ? 

12·· 1 

12 1 

13 

10 3 

11 2 

12 1 

8 5 

13 

12 1 

12 1 

9 4 

10 2 

8 5 

10 3 

12 1 

12 1 

11 2 

13 

12 1 
12 1 

12 1 

12 1 

7 6 

13 

11 2 

11 2 

11 2 

1 

• 



•·. -

No. 

55 

56 

57 

5B 

59 

so 
61 

62 

63° 

64 

65 

66 

67 

•• 
69 

70 

71 

72 

73 

74 

75 

76 

77 

79 

79 

VERBO 

cerr6 

camin6 

estaba 

se fue 

regrea6 
abrió 

empez6 
sabia 

se levant& 

se fue 

esper6 
fue 

lleg6 

se fue 

sali6 

se qued6 
se alejaba 

empez6 

estuvo 
desaparec.16 

me qued6 

esperaba 
estaba 

era 

se reta 

CLAVE 
ASPECTO + 
~ano ,DE 
ACC!O!l 

A!.UMNO No. (GRUPO A} 

1 2 3 q 5 6 7 8 9 10 11 12 13 

RESULTADO 

e i ~ ? l'I 

P + P (a) e e e i e e e e e i e e e 11 2 

P + I (b) e e e i e e e e e· i e e c. 11 2 

I + I 

p + p (b) 

p + p (b) 

p + P (a) 

P + p (a) 

I + I 

P + p (a) 

p + p (b) 

P + I (a) 

P + I (a) 

p + P (a) 

p + p (b) 

p + P (a) 

p + P (a) 

I + P (e) 

p + P (a) 

P + I (a) 

p + P (a) 

p + p (a) 

I + I 

I + I 

I + I 

I + I 

icicccccc e i e i 

e i e e e i e e e e e i e 

e i i i e i e e e i e e e 

i i e i e e e e e i e e e 

e e e e e e e e e ·i e e e 

e i i i e e i e e e · i e ó 

ccciccccc i i e e 

ccciccccc i e e e 

i i e e e i e i e i e i e 

iiiciicci i e e i: 

i e e i e i e e e i e e e 

i i e i e i e e e i e i .e 

i i e i e e e e e i e i e 

e e e i i i e i i i i i e 

iiiccccic e e e e 

cicccccic i e e e 

e i e i e e i i i i e i i 

e e i i e i e e e i e e e 

i e e i i i i i i e i i i 

e e e e e i e e i i i e e 
icccccccc i i e i 

i e i e e e e e e i i e i. 

i e i e e e e e i i i i i 

T O T A L: 

9 4 

10 3 

• 5 

9 4 

12 1 

• 5 

10 3 

11 2 

7 6 

5 8 
9 ,, 

7 6 

• 5 

5 • 

9 4 

10 3 

5 • 

9 4 

3 10 

9 4 

9 4 

• 5 

6 7 

737"'2'842 

ALUMNO. No. (GRUPO e) 

1 2 3 ii s s 7 e 9 10 i1 !2 13 

·RESULTADO 

e i ia ? 

e e e i e e e i e e e e e 11 2 
Cccicccii e c·c e 10 3 

e e e i e e i e i e 

e e e e e e e e e e 
i e e i e e e e e e 

i e e e e e e e e e 

e e e i e e e e e e 

e e e e e e i e e e 

i e e e e e e e e e 

i e e e e e e e e e 

iccicciii i 

i i i i e e e i e e 

e e e 

e e e 

i e e 

i e e 

e i e 

i i i 

i e e 

i e e 
i. i i 

i e i 

iciccccii e i e e 

iiccicici e e i e 

cccccccci e e e e 

ciciiiiii i e e i 

iccicciii e i e i 

cccccccic e e i e 

icciiiiii i e e i 

cccccccic i e e i 

iiciiiic! i i e i 

ciceccccc e e e e 

ccccccccc e e i·c 

e e e i e i i e i i e e e 

e i e i e i e e i i e e e 

TO TA L: 

10 3 

13 

10 3 

11 2 

11 2 

9 4 

11 2 

11 2 
4 g 

6 7 

ª· 5 
7 6 

12 1 

4 g 

6 7 

11 2 
4 . g 

10' 3 

3 10 

12 1 

12 1 

8 5 

8 5 

B3oí96 r 



niveles: uno cuantitativo y otro cualitativo. Eh el primer nivel,·de 

la lectura del cuadro B, podemos ya ver los resultados siguientes. 

Del total de 1027 foi::mas verbales por cada grupo se obtuvieron los 

datos siguientes: 

alADRO C 

GRUPO A.- 737 aci.,,rtos (7).. 76%) 
284 errores (27 .65%) 

6 otros ( .58%) 

1 GRUPO B.- 830 aciertos (80.81%) 
·, 196 errores (l.9 .08%) 

l otros ( .09%) 

De estos porcentajes podemos ver dos cosas: a) El índice de 

error sí es muy alto (28 .23% y 19 .;i. 7%), lo cual confirma la hipótesis 

planteada al inicio de este capítulo, y b) La diferencia en el 

po~:centa je de aciertos y errores entre amb:>s grup:>s no es muy 

significativa: 9.05% y 8.57%, respectivamente. lJ;> anterior podría 

dar lugar a la formulación de Otra hipótesis : los alumnos aprenden 

muy poco sobre este problema específico en el transcurso del nivel 

'I'I'I; esto es, el C?ntacto con la LT y la enseñanza formal mo:iifican 

poco l.o que ya sabían sobre el empleo de estas formas verbales. ESto 

oos permite su(Xlner que, dada la frecuencia de aparición del pretérito 

y el copretérito en la lengua hablada, 35 el alumno tiene que 

aprenderlos en una etapa temprana de su aprendizaje y, después, una 

vez "fijadas 0 las reglas que emplea para usarlos, le es difícil 

35) El pretérito (11. 7%) y el copretérito (11.1%) corresponden al 
22 .8% del total de formas verbales documentadas por M:Jreno de 
Alba (cf. Valores). 
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mcxlificarlas. Lo anterior se traduce, en mi opinión, en un prob1ema 

íntimamente relacionado con la enseñanza. 

Para lleva}: a cabo el segundo nivel del análisis -análisis 

cualitativo-, se procedió de la manera siguiente: 

Se agruparon las 79 formas verbales de acuerdo con su clave 

correspondiente (OJadro D). se sumaron los aciertos y errores de 

cada clave y de cada grupo con el fin de obtener un promedio que 

1 nos permitiera analizar cada clave p:ir separado. Se obtuvieron los 

··. datos que aparecen en el Oladro E. 

aJADRO E· 

. 

PRETÉRI'ID OOPJIBTÉRI'IO 

clave Grupo A Grupo B clave Grupo A Grupo B 

e i e i e i e i 

P+P(a) 9.0 3.9 10.6 2.3 I+I 10.0 2.B 11.0 1.8 

P+P(b) 8.5 4.4 9.8 3.1 I+P(a) 11.0 1.7 10.5 2.5 

P+I(a) 7.5 5.3 9.1 3.8 I+P(c) 9.0 4.0 6.0 7.0 

P+I(b) 10.0 3.0 10.7 2.2 I+P(d) B.O 4.3 10.6 2.3 

35.0 16.6 40.2 11.4 38.0 12.B 38.1 13.6 

PROME B.7 4.1 10.0 2.8 PROME 9.5 3.2 9.5 3.4 DIO- DIO 

NOl.'A: se habrá observado que no todas las stunas dan 13. Esto se 

debe a que no se están tcrnando en cuenta 1os números que 

corresponden a 11 (no c~ntest6) , ? ( incc:mprcnsible) y * (otra forma 

verbal), por considerarlas cuantitativa y cualitativamente 

irrelevantes para nuestro estudio. 
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CUADRO D 

(l) I+I (2)" P + P(a) . (3) P + P(b) (4) P + I (a) . 

"Wv~ A B N2V. A B NQV. A B N!!V. A B 

3 12-l 13 ll 13 13 8 ll-2 13 13 13 12-l 
6 12-l 13 17 9-4 13 12 5-8 7-6 14 7-6 12-1 
7 12-l 12-l 19 12-l 13 23 3-10 7-6 42 5-7-l 12-l 

10 ;Ll-l-l 9-4 20 8-5 13 25 12-l l3 47 8-5 12-1 
15 11-l-l 9-4 22 10-3 12-l 40 10-3 8-5 .54 10-3 ll-2 
18 13 13 26 10-3 12-l 58 10-3 13 65 7-6 4-9 
21 10-3 12-1 31 12-1 10-3 59 8-5 10-3 66 5-8 6-7 
24 13 12-i 46 8-5 12-1. 64 ll-2 ll-2 73 5-8 4-9 
27 9-4 12-l 48 7-6 12-l 68 7-6 7-6 
28 8-5 12-l 52 8-5 ll-2 9 77-40 89-28 8 60-43 73-31 
29 10-3 12-l 53 8-5 ll-2 8.5-4,4% 9.8-3.1% 7.5-5,3% 9 .l,-3 ,8% 
30 12-1 13 55 ll-2 ll-2 ., ' 

32 ll-2 ll-2 60 9-4 ll-2 (5) P + I(b) (6) I + P(a) 33 10-3 12-l 61 12-l ll-2 
34 5-8 8-5 63 10-3 ll-2 
35 ll-2 l3 67 9-4. 8-5 41 8-5 10-3 l 10-3 12-l 
37 12-l 12-l 69 8-5 12-l 44 12-l ll-2 5 12-l 10-3 
38 10-3 9-4 -70 5-8 4-9 49 9-4 12-l 9 10-2-l 8-5 
39 10-3 10-2-l 72 10-3 ll-2 56 ll-2 10-3 36 12-l 12-1 
43 12-l 12-l 74 9-4 . 10-3 4 40-12 43-9 4 44-1-l 4¿-lu 
45 ll-2 13 75 3-10 3-10 10.0-3.0% 10.7-2.2% ll.0-1. 7% 10.5-2.5, 
50 6-7 7-6 21 J.91-82 224-4,, (7) I + P(c) (8) I + P(d) 51 12-l 13 9.0-3.9% 10.6-2.3% 
57 9-4 10-3 
62 8-5 9-4 71 9-4 6-7 2 5-7-l 9-4 
76 9-4 12-l 9.0-4.0% 6.0-7.0% 4 10-3 ll-2 
77 9-4 12-l 16 9-3-l 12-l 
78 8-5 8-5 
79 6-7 8-5 3 24.13-2 32-7 
29 '"'2-u~- ~.c.l-.;1;.1-J. 

8.0-4.3% 10.6-2.3, 
10.0-2.8% ll.O-l.8% 

Rec::Uérdese que el grupo I + P(b) (s copretérito de conato) no apareci6 en esta muestra, por lo tanto no se 
registra en el cuadro. 



Eh 1oS resultados que se obtienen en este cuadro vemos, por 

una parte, que los copretéritos analizados, en pranedio, no 

presentan ninguna diferencia entre el grupo A y el B que indique 

progreso en el aprendizaje. Por lo contrario, los pretéritos sí 

presentan esta diferencia, de 8.7 aciertos en el grupo A a 10 

aciertos en el B. lD anterior nos permitiría pensar que, en conjunto, 

el copretérito presenta más problemas en su uso que el pretérito y, 

sobre todo, en su aprendizaje, en un nivel ~ntermedio: es decir, 
; 

que tal vez los errores se 11fijan 11 con más facilidad y, en una etal>a, 

más tard.Ía del aprendizaje, cuesta más trabajo erradi~arlos. 

otra observación que se desprende del Qladro E es que en el uso 

del pretérit~ siempre se observa un mejor prane.<lio en el grupo B, 

cano sería de esperarse. Eh cambio, en el uso del copretéri to sólo 

se observa este avance en dos de los grupos (I + I de 10.0 a 11.0; 

X + P(d) de B.O a 10.6}; en los otros dos casos el número de aciertos 

baja en vez de aumentar (I + P(a) de 11.0 a 10.5; I + P(c) de 9.0 

a 6. O ) • Es indudable que, atendiendo a estos resultados, este 

Último grupo merece particular atención. 

Vamos ahora a proponer una escala.que nos permita sacar algunas 

conclusiones en relación con la gravedad de cada tipo de error. Para 

ello, consideraremos lo siguiente: 

ESCALA DE NIVEL DE IXlMINIO 

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 obtenemos los resultados del 

cuadro F: 

NIVEL DE DOMINIO aJADRO F 

GRUPO A GRUPO A 

ALTO ACEPTABLE BAJO ALTO ACEPTABLE BAJO 

I+P(a) P+P(a) P+P(b) I+I P+P(a) I+P(c) 
P+I(b) P+I(a) P+P(b) 
I+I I+P(d) P+I(a) 
I+P(c) P+I(b) 

I+P(a) 
I+P(d) 

a:n el fin de que nuestras coi:clusiones se acerquen más a la 

realidad del .español hablad? de Máxico,. intentaremos correlacionar 

nuestras claves con los porcentajes de frecuencia que ~breno de Alba 

anota en Valores. Es indudable que esta correlación es relativa 

dado qué, por la misma naturaleza de su trabajo, los criterios que 

emplea M.:Jreno de Alba en su descripción no son necesariamente los 

mismos que se utilizan en este trabajo. 

CUADRO G 

PRETÉRITO VALORES CLAVE COPRETÉRITO VALORES CLAVE 

momentáneo 
o de breve (64.2%) = P+P(a) sanelfactivo (52 .9%) = I+I 
duración 

terminati ''º ( 3. 7%) = P+P(b) 

durativo (l 4 .5%) = P+I(a) iterativo (37 .8%) = I+P(al, (e), (d) 

incoativo ( 9.5%) = P+I(b) 
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. De acuerdo con su frecuencia, enton·=e-.s , obtenemos el cnaclro 

siguiente que nos permitirá var si existe al g1Jna relación entre la 

frecuencia y el nivel de dr...rni.l1io de las forftlas verbales que nos 

ocupan . (ver Ol~<iro H) 

Ahora bj.e11, tornando en cuenta el promedio glol:a.l (de los dos 

grupos) lo anterior daría come rest.tl. bao la sigu.i ente informaciÓ:-l. 

OJADRO I 

FRECUENCIA N;I:VEL DE DOMINIO FRECUENCIA N:rvEL DE DOMINIO 

P + P(a p + I(b) (10.3) I + I-I + I (10 .5) 

P + I(a + P(a) 9.8) I + P-I + P ( 9.1) 

P + I(b p + P(b) ( 9.1) 

.P + P(b + I(a) ( 8.3) 

De aquí se desprende que en el pretérito no parece haber ningwla 
\ . 
t-elación entre frecuencia y nivel de dominio, mientras que en el 

caso del copretérito sí parece existir. 

ta conclusión de este análisis cualitativo sería, entonces, que: 

a) ll1 el pretérito hay una diferencia en el nivel de dominio entre 

los grupos A y B (de 8. 7 a 10 • O aciertos) • ES to parece indicar 

que las reglas sobre el uso del. pretérito continúan aprendiéndose 

en una etapa intermedio-avanzada del aprendizaje. 

bl El copretérito, por lo contrario, no presenta ningún avance 

(9.5 / 9.5). Eh esta forma verbal hay, adem.;s, algo que podría 

ser significativo: los grupos I + P(a) e I + P(c) bajan de 

pranedio en vez de sllbir (de 11.0 a 10.5 y de 9.0 a 6.0, 
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a!ADRO H 

PRETÉRI'lU C:OPRETÉRI'ro 

ORDEN DE NIVEL DE PROMEDIO PROMEDIO ORDEN DE NIVEL DE PROMEDIO PROMEDIO 
FREaJENCIA DOMINIO DE ACIER- GLOBl'tL. FRECUEN- DOMINIO DE l\CIER- GLOBAL 
(DE MAYOR TOS CIA 'roS 
A MENOR) A B l\ B A B A B 

; 
.. 

P + P(a) acept. acept. 9.0 l0.6 9.B I + I acept. alto. lO.O ll.O l0.5 
pranedip 

P + I(a) bajó. acept • 7.5 9.l B.3 I + P(a)* alto acept. ll.O l0.5 "·'} .. ' . 
P ·+ I(b) acept. acept. lO.O l0.7 l0.3 I + P(c) acept. bajo 9.0 6.0 7 .5 9.l 

P + P(b) bajó acept. 8.5 9.8 9.l I + P(d) bajo . acept. B.O 10.6 9.3 

•) &> el caso de un verbo I + P (aspecto imperfectivo +modo de acción perfectivo) la correlación no 
es posible ya c¡ue Moreno de Alba utiliza un =iterio de clasificación diferente, de acuerdo con 
los intereses de su propio trabajo. Es por ello que I + P (a), (b) y (c) aparecen en el mismo 
apartado en los cuadros G y H 



respectivamente). Desde este punto de vista podría pensarse que 

estos dos usos de1 copretérito --e1 segundo, particularmente-

merecen especial atención, ya que no sólo no aumenta el 
1 

. aprendizaje de las reglas correspondientes, sino que disminuye. 

el Eh el pretérito no parece haber relación entre la frecuencia de 

'aparición de esta forma verba.1 y su nivel de dcrninio. Por lo 

contrario, en el copretérito sí se observa una correlación. 

lb resumen, de las conclusiones de los dos niveles del análisis 
1 

se desprende~ 1) la observación de que los alumnos no aprerrlen a 1 

usar estas fo.rmas verbales satisfactoriamente p:>r medio de la 

información gramatical que se les ha proporcionado: 2) la necesidad 

de un nuevo enfoque en la :i.nfonnación gramatical y en la 

metodología; esto es, de una gramática r;:edagógica diseñada 
' 

especi~lmente para alumnos extranjeros~ 36 3) una posible 

jerarquización de estas formas verbales, de acuerdo con su grupo, 

su promedio y su Índice de frecuencia. 

36) una gramática pedagÓgica, en palabras de Marlene y Dietrich Rall, 
es 11la descripción lingüística de un sector determinado de una 
lengua para fines de enseñanza-aprendizaje de una segunda 
lengua 11 (cf. M. Rall y D. Rall, "Gramática PedagÓgica 11

). La 
gr~ática pedagógica, a diferencia de la gramática lingüística º· 
descriptiva, intenta presentar determinados aspectos lingüísticos, 
de una manera práctica, clara y ccmprensible. No le interesa 
tanto llegar a describir los matices más sutiles de la lengua, 
sino e~-plicar ciertos aspectos l.ingüísticos por medio de reglas 
canprcnsibles lo mismo para el maestro que para el alumno. la 
gramática pedagógica debe ser más una obra de consulta que ün 
texto o manual de enseñanza de la lengua~ debe incluir tanto 
explicaciones del aspecto gramatical de1 que se trate como 
recursos pedagógicos que p:?rmitan que e1 alumno pueda 
canprendcrlo y utilizarlo, de acuerdo con los objetivos del curso 
que esté tomando. 
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Antes. de pasar a un intento de acercamiento metoclolÓgico al 

problema que hemos venido esl."Udiando, y c.on el único objeto de 

concluir con el diseño de este mod.elo de investigación, voy a 

referirme a la otra variab1e·que hay que tomar en cuenta: la t.M. 

Deseo insistir, una vez más, en que esta muestra no tiene validez 

cuantitativamente hablando (muy en particular la variable LM, como 

veremos a continuación). se trata, más bien, del diseño de un 

instrumento de trabajo. Estudios posteriores necesitarán realizarse. 
! 
J::llos darán validez a este primer acercamiento o, tal vez, probarán 

algo diferente, partiendo ya de muestras cuantitativa y 

cualitatiVamente representativas. 

lo que se refiere a naciona1~dad y LJ.1 de los altunnos que 

canpJnen esta muestra, aparece en los cuadros J y K. 

OXl la presentación de estos cuadros s6lo pretendo mostrar cuál 

es la situación de un grupo del CEE, elegido al azar. lt> se intenta, 

en modo alguno, probar nada.. Más aún, yo considero que en estudios 

relacionados con el CEE, sobre todo si se persiguen fines 

metodolÓg:icos, siempre será difícil considerar la I.M cano una 

variable relevante, dada la diversidad de lenguas que se encuentra 

en un solo grupo y que, obviamente, no es siempre igual. Claro está, 

· tanbién, que el pcxler establecer correlaciones (contando con un 

número confiable de datos l será de utilidad para, por ejemplo, ver la 

relación que existe entre determinado aspecto gramatical y una cierta 

LM. Parece obvio qua, 1;-oman:lo el caso que nos ocupa· aquí, el uso del 

pretérito/copretérito será más fácil para aquellos alumnos en cuya lM 

149 



. .'··-

CUADRO J 

GRUPO A (Español U) GRUPO B (Español III) 

A NACIONA 
LM e i otros B 

Nl\CIONA 
LM i otros LIDAD- LIDAD- e 

1. suizo alem<in 36 39 4 l suizo alemán 60 18 l 

2. japonés japonés 58 2.0 l 2. inglés inglés 67 12 

3 japonés japonés 59 20 3 francés francés 77 2 

4 indonesio indonesio 41 38 4 finlandés finés 59 20 

5 japonés japonés 64 is· 5 nortcame inglés 73 6 ricano -
6 P~é!ili~ inglés 54 25 6 japonés japonés 70 9 

7 japonés japonés 67 12 7 norteame inglés 58 21 ricano -
8 australiano ir,glés 70 9 8 japonés japonés 54 25 

9 coreano coreano 67 12 9 japonés japonés 58 21 

10 ~~1!~~~ inglés 42 37 10 japonés japonés 67 12 

ll alE!mán alemán 53 25 l 11 suizo alemán 65 14 

12. japonés japonés 66 13 12 coreano coreano 57 22 

13 ingl~s inglés 60 19· 13 japonés japonés 65 14 



<llADRO K 

JAPoois INGtÉs INDO- ·' - . 
Ul ALEMAN COREANO NESIO 

FRANCES FINES 

10 .7 4 2 l l l 
alumnos alumnos. alumnos. alumnos alumno. alumno. alumno 

GRUPO A B A B A B A B A B A B A B 

aciertos 314 314 226 190 89. 125 67 57 41 . . 77 59· 

pranedio 62.0 62.0 56.5 66 44_5 62.5 67 57 41 77 59 

pranedio 62_0 61.2 . 53.5 62.0 41 77 59 global .79.4 " 77.5" 67. 7 " 70.5 " 51.9 " 97.5 " 74 .'7 " " 

' 

.. . .. 



se hace esta· distinción aspectua1 valiéndose de los mismos medios de 

que se vale el español, que para los alumnos cuya LJ.1 la r~aliza de 

otra manera. 

Ya para concluir con este capÍ~"Ulo voy a intentar hacer algunas 

reflexiones sobre lo~~ hemos visto y, valiéndome de ciertos datos, 

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 es~-udio: 

a). Los casos en· que coinciden el aspecto y el modo de acción 

(p + P, I + I) parecen presentar una dificultad menor que aquéllos 

·en que se cruzan (P +. ·I, I + P). 

b) Los copretéritos parecen más difíciles de aprender que los 

pret~itqs en una etapa tardía del aprendizaje. 

e) Los grupos I + P Ca) e I + P Ce) merecen atenci6n particular 

(Oladro E). 

d) Los grupos P + P(b), ·P + I(a), I + P(d) e I + P(c) mostraron los 

nivel~s de dominio más bajos, por lo cual también parecen 

requerir un .tratamiento especial. Da entre ellos, el P + l: (a) en 

particular, debido a su índice de frecuencia. 

No es, ni mucho menos, la intención de este trabajo el proponer 

un método o un modelo de enseñanza. lo único 9\1ª se pretende es, por 

una parte, jerarquizar los diferentes grupos, de acuerdo con su 

dificultad y frecuencia y, por otra, reflexionar sobre posib.Les 

. ~ maneras de presentar cada uno al alumno. 

152 



Eh pi'imer término, considero que los alumnos del CEE, ~aebido a 

su edad, condiciones de aprendizaje, ·actitud frente al españo137 sí 

deben recibir información gramatical. Pienso que un enfoque no-

gramatical en la enseñanza de lenguas a alumnos adul.tos, ignora la 

mad~ez cognoscitiva del individuo e impide utilizar un conocimiento 

pre~io para la adquisición de un conocimiento nuevo. 

Partiendo de lo anterior podemos ya hacer reflexiones de Índole 

metcxlológica. Eh un primer intento de jerarquización de 

dificultades, tenemos que P + P e I + I son las formas que presentaif 

menos dificultad para los alumnos, así como las más.frecuentes en el 

habla de la ciudad de México. De aquí se desprendería· 1a idea de 

que ~e del:e iniciar el aCerc~iento a esta oposición en términos de 

momentáneo/continuo, siempre con verbos cuyo modo de acción 

corresponda con el aspecto verbal (brinqué / lloraba l . Sin embargo, 

no podem0s pasar por alto el hecho de que este alumno vive en la 

ciudad ~e México y, en mayor o menor medida, está en contacto con la 

LT fuera de la escuela. Por lo tanto, debemos evitar -hasta donde 

sea posible- que el alumno encuentre contradicciones entre lo que 

aprende en el aula y lo que oye en la calle. 38 Esto sería justamente 

37) ~ta .es una apreciación más o menos subjetiva, que parte sólo de 
una lat'ga cxpariencia de enseñanza con estos grupos. Estudios 
p::>steriores deberán darnos datos sobre estos aspectos. 

38) De hecho, consideramos que sí las encuentra. Esto se debe en 
gran medida a qu~ en las clases se le dan al alumno informaciones 
basadas en la norma hispana y en la lengiia escrita. De ahí 
surgen contradicciones. Sobra este asWlto (lengua hablada/lengua 
escrita) conviene ~ecorddr la diferencia tan significativa en el 
español do ~~xico que algunos estudiosos ya han señalado: 11Una 
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lo· que sucedería si simplificamos la presentación en términos de. 

P + P, I + I. El alumno que aprende brinqué / lloraba y siente que 

está entendiendo la oposición, ~ oír brincaba / lloré entrará en 

conflicto. Uta solución sería, tal vez, desde el primer 

acercainiento hablar de .dos formas de ver el pasado (pÍ:-etérito = 

momentáneo, acabado / coPretérito =continuo. habitual) 

ind.ependientemente del modo de acción del verbo, pero haciendo 

eSpecial hincapié en el contexto. 

De una manera gradual. los materiales tendrían que ir 

profundizando sobre el tema hasta llegar a lograr que el. alumno 

comprendiera con toda claridad que estas formas· verbales resultan de 

la combinación aspecto +modo de acción +contexto. Tal vez valiera-"• 

la pena intentar .ejercicios en don:le el alumno, en vez de sustituir, 

transformar. ·Contestar, etc •• fuera capaz de analizar y explicar los 

usos que encontr.:ira en un texto. De razqnar más que de practicar. 

De producir en lugar de repetir. De este modo, además. los propios 

altmU'los irían señalarrlo a través de sus preguntas los usos que les 

. · 

a:ivertencia muy importante: en el españo1 de M1xico 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 sintáctico que ahora me ocupa (el uso mexicano de las 
dos formas del pretérito) con ejemplos tomados de la lCngua 
literaria, seº obtendrían resultados absolutamente falsos~ en 
general la lengua escrita de ?-Éxico sigue normas 'académicas•, y 
el empleo de los tiempos verbales e.s muy sanejante al español 
.(nivelación literaria culta). Ebr ello este estudio, que trata 
de reflejar el uso real del pretérito en la lengua de la ciudad 
de México, está hecho fundamentalmente sobre ejemplos tanados de 
la lengua hablada, ••• 11 (cf. Juan M. LDpe Blanch, 115obrc el uso 
del pretérito 11

, p. 128 ) • 
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parcciar~n menos claros. Esto sería un dato más para la alaboraci6n 

de la gramdtica pedagógica de.la que hemos hablado. 

Eh lo que se refiere a los incisos b) y e) (p.152), deberíamos 

pOner ·especial atención en la enseñanza más temprana del 

copretérito, particularmente en los grupos I + P(a) (acciones 

repetidas o habil-ualcs) e I + P(c) (acciones vistas en su desarrollo, 

sin haber llegado a su término). El hecho de que en estos casos no 

se haya visto un progi~Cs.o natural de un grupo al otro, nos permite 

pensar que, tal vez por la práctica constante en clase, el alumno · 

del grupo A los empleaba correctamente, pero que, al interrumpirse 

esa práctica de clase, ya no lo seguía haciendo así quizá porquwe 

en realidad, no los había aprendido sino simplemente memorizado. 

Siendo éste uno de los datos más significativos que se obtuvieron en 

este eStudio, vamos a revisar los ejemplos en los que se. dieron 

estos casos. 

Ej. Error I + P(a) 

I ·· (l ) ·. Los · 1unes tomaba clase de guitarra, por 
eso regresaba más tarde. 

II (5) El gato se ponía nervioso siempre que 
había tormenta. 

III (9) Margarita se caía muy seguido porque 
no veía bien. 

IV (36) Era evidente que esperaba a alguien 
porque con frecuencia levantaba la 
caOOza y veía para tcxlas partes. 

V 

I + P(c) 

(71) Olando el hombre se fue una mujer salió 
de una puerta. se quedó ahí, bajo la 
lluvia, viendo el. coche que se alejaba. 
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(tanaba) 
(10-3 / 12-1) 

(se ponía) 
(12-1 / 10-3) 

(se caía) 
(10-2 / 8-5) 

(levantaba) 
(12-1 / 12-1) 

(se alejaba l 
( 9-4 / 6-7) 



Eh los.ejemplos I, II, III·y DI ia idea de imperfectividad-está 

dada por elementos del contexto: los lunes, siempre, muy seguido y 

con frecuencia que añaden al copretérito la idea de acción habit"llal. 

Por su parte, en el ej~plo V, en el que el verbo se expresa en 

coprctérito porque se re~iere a una acción vista en su transcurso 

sin llega~ a su término, no hay elemento específico en el contexto. 

que señale la imperfectividad. 

A primera vista, 10.s datos que se obtienen del grupo I + P (a) 

resultan desconcertahtes, ya que el empleo de esa clase de elementos 

léxicos generalmente se ha visto como 'un auxiliar pedagógico que 

sirve para reforzar la idea de perfectividad / imperfectividad. 

Ejemplos. del tipo Ayer llovió / Antes siempre llovía, El sábado 

estudió / lDs sábados estudiaba son frecuentes en la presentación 

y ejercitación de "estas formas verbales. Más aún, yo .pienso que 

modificadores adverbiales del tipo que ap_arece en estos ejemplos se 

han cOnsiderado de mucha utilidad para lograr que el alumno vea la 

acci6n corno perfectiva o imperfectiva.. Ahora bien, si consideramos 

que el nivel de dood.nio del grupo I + P(a) disminuye en vez de 

aunentar -a pesar de ·10 que acabamos ~e señalar-, tendremos que_ 

volver los ojos a ·1os materiales y técnicas empleados en clase, y 

proponer la hipót:esis de que estamos frente a un problema de 

enseñanza. Dicho en otros términos, e.qué función pedagógica ha 

cumplido la ejercitación de pret. + modif. que conlleva idea de 

perfección o copret .. + modif .. que conlleva idea de imperfección? 

. ?uesto que este tipo de práctica so hace sobre tcxlo en los niveles 
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I y II de Español, lcrea Simplemente un hábito y no repercute en un 

verdadero aprendizaje de la lengua? lEl. alumno memoriza y no 

intcrnaliza las reglas? Si, en roalidad, los métodos y técnicas de 

enseñanza han conducido, como parece ser,· a la memorización y no han 

cumplido con su verdadera función : lograr que el alumno internalice 

unas reglas, habrá que b.lscar otros caminos para la enseñanza. Esto, 

Ólaro está, tendrá que estar estrechamente vinculado con la 

investigación que permita trabajar sobre datos cor~iablcs. 

Sobre el otro grupo, I + P (e), que presenta la diferencia más 

significativa entre los dos grupos (9/6 % de aciertos), la muestra 

(un solo caso) es tan poco significativa que no nos permite propone~ 

ningllna hipótesis. A simple vista, la dificil tad de este uso del 

copretérito es grande. Esto nos volver.La a llevar a ·10 que ya 

señalábamos antes: la·necesidad de crear un mecanismo que permita 

al alumno conjugar los tres factores que-intervienen en el uso de 

estas formas verbales: aspecto, modo de acción y contexto •. 

lha· vez resuelto lo anterior -el cómo enseñar-, parece fácil 

. poder resolver lo que se refiere al inciso d) (p.152): esto es, la 

jerarqL'"'ización de dificultades, el qué enseñar. · 

Del cuadro F· (p.145) se dcspL-enden los datos que nos permiten 

afirmar cuáles usos presentan mayor dÍficultad en su uso. ta 

canbinación de los niveles de dominio Con los índices de frecuencia, 

aunque en este trabajo no mostró correlaciones significativas, 

(Qladro ·I, P· 146) nos proporciona los datos para establecer una 

jerarquización de las claves. Esto se traducirá en el orden y la 
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importancia,· denti:o de ia· enseñanza, de los diferentes usos de 1os 

pretéritos y los copretéritos. 
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5, EL ANÁLISIS DE ERRORES: 
PROPOSICIÓN DE UN MODELO 

' 1 

los errores que co."Tleten los alumnos -a~ después ~ muchas 

horas de instrucción formal- han sido objeto·de preocupación y 

anál.isis tanto de lingüistas como de maestros durante los Últimos 

años. Por conSiguiente, el emprender \ll'l. ·estudio de esta naturaleza 

nO es más que una respuesta a esa preocupación. 

Es de sobra conocido que de una investigaci6n adecuada sobre 

· los errores que produce el que aprende \llla lengua se obtendrá una 

informaci6n más precisa sobre su comportamiento lingüístico. Esta 

informaci6n, por una parte, será de utilidad para la elaboraci6n de 

planes y programas de estudio, así como de textos y materiales más 

de acuerdo con las necesidades del alumno. Por otra parte, los 

resultados de los análisis de errores (AE) contribuirán a iluminar 

los procesos de adquisici6n de la lengua, conocimiento éste 

indispensable para que se pueda lograr una teoría s6lida sobre 

aprendizaje de lenguas. 

De la. observaci6n del alumno, llevada a cabo durante varios 

años, y del estudio de las investigaciones sobre este campo, se han 
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desprendido varias hi}:'.X5tesis para este trabajo. Por un lado, se 

desea probar el hecho de que los alumnos, independientemente de su 

lengua materna, cometen un número considerable de errores 

sistemáticos. Por otro, Y en·relación con lo anterior,· se acepta 

el postulado sobre la existencia de una interlengua o sistema 

aproximativo: una lengua sistemática, controlada por reglas.]. Por 

último, en la situación de aprendizaje de los alumnos del CEE, 

propondríamos la existencia de dos interl.enguas con características 
1. 

ó.iferentes, que corresponderían a dos situaciones lingüísticas 

también diferentes. Parto de la consideración de que este alumno es, 

en realidad, un caso intermedio entre el que aprende una lengua en un 

marco formal de enseñanza (salón de. clases) y el individllo que aprende 

sólo ¡:x>r contacto con la lengua ae llegada (LT) (un inmigrante, por 

ejempl,o l • Este alumno se vale de ambas formas de aprendizaje: recibe 
1 

instrucci6n formal pero, adeñiás, vive y actúa dentro de la comunidad 

lingííística de la LT. .Ahora bien, me he referido antes a dos 

interlenguas. La primera, IL1, objeto de este estudio, será aquélla 

que el alumno utiliza en su contacto con los mexicanos y en la cual 

exhibe todos sus conocimientos de la LT. Sin embargo, posee una l:LQ 

que emplea para comunicarse con sus compañeros, dentro de la escuela. 

Pienso que esta 11.Q tiene que ser necesariamente diferente. El hecho 

mismo de que se emplee como vehículo de comunicación entre hablantes 

de distintas lenguas mateFnas y sólo para cumplir ciertas funciones 

comunicativas, me hace pensar en la exis~ncia de un sistema mucho 

i) ?-lis a::lelante se explicará con más amplitud lo que enterdcmo_s ¡:x>r 
interlengua. 
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más simplificado, como el de las lenguas pidgin.2 ~esto que su 

grupo de c<Xnpañ0ro.s no forma una comunidad social, a la cual el 

alumno pudiera desear integrarse, no nece~itará expresar identidad 

hacia·'2Se grupo, las funciones comunicativas serán más limitadas y la 

comunicación se llevará a cabo por medio de un sistema más simplificndo .. 

'Itdo esto -por demostrarse, claro está-- sería objeto de otro trabajo 

de naturaleza diferente. Eh este momento la distinción es útil porque 

sirve para explicar la razón por la cual no se tomaron, para efectos 

de este análisis, muestras de interacci6n lingüística entre dos 

alumnos extranjeros. Más aún, me atrevería a afirmar que esa ILQ 

cambia con mayor rapidez que la IL1 y que, tal vez, desaparece en 

i.J1a cierta etapa del aprendizaje del alumno: en el momento en. que 

los compafieros de su mismo nivel han ya avanzado lo suficiente ~n su 

aprendizaje de la LT y pueden comunicarse entre ellos con la misma IL 

que emplean. fuera de la escuela. Sin embargo, siempre hábrá 

ocasiones en que un alumno de nivel intermedio o avanzado entre en 

contacto con otro de nivel elemental. lNo es claro suponer que el 
\ 
1 

2 ) Por lengua pidqin en tendemos una lengua que surge al entrar en 
contacto dos culturas con diferentes lenguas y que la emplean como 
una lingua franca. Ula lengua pidgin, según Jack c. Richards, 
pcxlria definirse como 11an interlanguage arising as a mediun ofº 
communication between speakers of different languages, 
charactcrized blr grammatical structure and lexical content 
originating in.diffcring sources, by unintelligibility to speakers 
of the source language and by stability 11 • ( 11Social Factors, 
Interlanguage and Language ·learning 11 in Jack c. Richards 
(compilador), Error Analysis, p. 77) .• CE. también Sara Bolaño, 
Introd.ucción a la teoria y práctica de la sociolingüística! John 
H. Schumann, 11Implications o.,: Pidginization and Creolization for 
the Study of lrlult Second language Acquisition" en New Frontiers 
in &"'Cond Language Learning; Pi t Corder, "Error Anal.y sis, 
Interlanguage and Second Language Acquisition": John H. Schumantt, 
'!he Pidginization Process, etc. 
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alumno · 11rcsuci te" su ILQ: para comunicarse ·con él? sería itecesario, 

por supuesto, demostrar la existencia de esta IL2 por m,edio de 

estudios longitudinales. Por último, vale la pena mencionar que son 

varios ya los estudios en los que, de un modo u otro, se intenta 

relaCionar a las interlenguas con las lenguas pidgin y creole • 

. It has become evident that interlanguage system may 
of ten bear considerable resemblance to Other simple 
linguistic cedes such as pidgins and creoles, which 
are now recognised to bear strong resemblances to 
each other whatever their linguistic provenance. 
'Ibis is particularly true when the interlanguage 
systems ha ve developed in informal learning settings. 3 

• 

Eh ·este trabajo, entonces, se va a inten.tar un· estudio de los 

errorE.:S en la IL del alumno del CEE. tas implicaciones que un 

trabajo de esta n':'turaleza pu~e tener san eminentemente de carácter 

pedagógico. Es obvio que mientras no sepamos la naturaleza,, cantidad, 

causa, gravedad y frecuencia de los errores que el alumno canete, 

:tampoco podremos elabOrar materiales adecuados para la enseñanza, ni 

diseñar planes y programas más rea1istas. '!enemas una urgente 

necesidad de contar con datos confiables -sobre el propio alumno, 

sobre su producción lingüística, sobre la lengua que pretendemos 

enseñar, etc.- que nos pe:anitan acercarnos más sólidamente a nuestro 

objetivo; la enseñanza del español. COnfiamos en que trabajos de 

esta íilaole puedan proporcionarnos algunos de estos datos. 

3) Pit Corder, 11Error Analysis, Interianguage and SecoOO L.anguage 
Acquisi tion 11 en Varios, t...-mguage 'lbé1ching and Linguistics: 
SUrvcys, c.ambridge Univérsity Press, 1978, p. 70. 
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5.1. EL ANÁLISIS CONTRASTIVO 

- -El estudio de los errores que comete el que habla una lengua 

no es nuevo en el campo de la lingüística y de la psicolingüística .. 

las diferencias que presentan el habla del niño erl proceso de 

adquisici6n de iengua materna ( LM) y la lengua del hablante adulto de 

esa comunidad han sido objeto de preocupación y estudios de Índole 

diversa, por parte de psicólogos y lingüistas, desde hace ya muchos 

años. Para la psicolingüística los "errores 11 (o diferencias) 

constituyen datos que le permiten especular sobre la naturaleza de 
! 
·:.La lengua: son un indicador de los procesos mediante los cuales el 

niño adquiere su L.M. 

Por otra parte, la lingüístic-:i contrastiva, en una de sus 

versiones, ... ya estudiaba e intentaba explicar los errores·que cometen 

los que aprenden lenguas extranjei:as.. Al no poder la lingüística 

\"tr~stiva ofrecer una explicación adecuada sobre los errores, es 

cuando surge esta técnica conocida corno AE .. 

D.=mtro del pensamiento estructura1ista se postulaba que los 

niños hablaban con el fin de practicar sus hábitos lingüísticos y 

que éstos se habían adquirido a través de la repetición, el 

reforzamiento y e1 condicionamiento. Ehtonces, en el campo de las 

lenguas extranjeras, los estudiosos volvieron los ojos a ios análisis 

contrastivos entre las dos· lenguas en cuestión. Si, para ellos, la 

lengua era un conjunto de hábitos, lo que hacía falta era demostrar 
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cuál.es de esos hábitos ya había adquirido el alumno y cuáles no. 

Sólo las áreas en conflicto merecíán. atención. Se consid~raba además 

que p:>r medio del análisis contrastivo se llegaría no sólo a remediar 

sino incluso a predecir los errores del alumno. Dice Robert Lado en 

el Prefacio de Linguistics across OJ.ltures: 

'lbe 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, !::y comparing systematically the language and 
culture to be learned with the native language and 
culture of the student. 4 

Las metas del análisis =ntrastivo ((\C) son esencialmente 
1 

pedagógicas. Eh su versión fuerte.elAC intenta pr~ec.ir los errores 

que podría producir un alumno de Wla lengua. dada, a través de un 

estudio comparativo de las dos lenguas_}LM y LT). Eh su versión débil 

el AC se inclina más hacia la explicación de los errores ya cometidos 

por el·que aprende, valiéndose siempre del contraste entre las dos 

J,,enguas. Actualmente resulta claro que ninguna de las dos versiones es 

canpletamente adecuada: hay evidencia ya d~ que existen errores que se 

• 
generan dentro de la LT: hay otros que son productos de 1as técnicas 

de enseñanza~ otros más, .inducidos por 1a necesidad de comunicarse, etc. 

Por otra parte, e1 AC se basa, en diferencias superficiales. Se 

ha.demostrado reeientemente que estas formas superficiales revelan poco 

sobre la verdadera naturaleza de la lengua~ es a niveles más abstractos 

·en donde se pueden encontrar puntos de vista más \•álidos para explicar 

la naturaleza de un error. 

4) Robert La:lo, Linquistics Across Olltures (l\pplied Linguistics 
for Language "Ieaéhers), 'Ihe llniversity of t-iichigan Press, 1957, 
p. vii. 
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De hecho, hay ¡;oca diferencia entre la versión débil del ACy 

el AE. Ambos parten de datos sernajantes: la lengua tal y como la 

habla el que la está aprendiendo.. Eb los dos casos se intenta 

explicar los heChos observado~ .. Sin embargo, la difereQCia estriba en 

1a manera de hacerlo: el AC se vale para ello de los puntos en que 

1a l.M del alumno interfiere con el aprendizaje de la LT: el AE 

considera que los errores no.son más que una evidencia de la forma en 

que el alumno formula las reglas de la LT • 

. \ EL AC ha recibido numerosas críticas. Richards y Sampson afirman 

que predecir dificultades en términos de diferencias interlingu.ales 

presupone la posibilidad de comparar categorías a través de las 

lenguas: '75.ta comparación puede no ser posible en la práctica, ya 

qtie lo que en una lengua es sintaXis puede ser vocabulario en 1a 

otra, ·por ejemplo. (cf. Richard y sampson, "'lhe Study of Learner 
t . 

ni\;¡Ush" ) • 

Porsu parte, Pit COrder afirma: 

'ft!achers have not always been very impressed by this 
contril:ution 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 co"n"tribution of ·the linguist has provided 
them with any significantly ·new information. 'lhey 
noted fer example that many of the errors with 
which they were familiar were not predicted by the 
linguist anyway. 'lhe teacher has been on the whole, 
therefore, more concerned with how to deal. with 
these areas of difficulty than With the simple 
identification of them, and here has reasonably 
felt that t:he linguist had little to say to him.s 

5) "'llW Significance of Learner•s Errors" en Jotm H. SChumann y Nancy 
Stenson (compiladores j N....">W Frontiers in I..anguage ledrning, 
~wbury lbuse PUblishers, Rowley, t-t.assd.chusetts, 1974, p. 90. 
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11.e parece innecesario citar en detalle todas las críticas que 

se han hecho sobre el AC. En mayor o menor medida, la mayoría de 

los iingüistas aplicados lo han rechazado por su incapacidad para 

explicar todos los errores. Sin embargo, no quiere decir que no se 

reconozca la existencia de la interferencia de la LM como fuente 

de errores; significa más bien que el contr~te entre dos lencjuas 

no parece ser el más adecuado método de análisis y, en caso de que 

lo fuera, no puede ser el único método para tratar todos los 

errores que produce el alumno. 

Parece pertinente r~ordar aquí unas palabras de Humboldt: 

Eh efecto, como, para estudiar una lengua.desconocida, 
habitualmente se adopta el punto de vista de otra 
lengua conocida, sea la lengua materna, sea el latín, 
se tiende a averiguar de qué manera las relaciones 
gramaticales de esta úl.tima son expresadas por la 
otra¡ luego .se aplica a las flexiones o a las 
combinaciones de palabras de la lengua extranjera 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 
relación. Y sucede muy a menudo que aquellas formas 
no existen en la nueva lengua, sino que son 
reemplazadas por otras o expresadas ¡:x>r 
circunlocuciones. Para evitar este error, hay que 
estudiar cada lengua separadamente, en su propio 
carácter, y, mediante un análisis exacto de todas 
sus partes, esforzarse en reconocer qué forma 
especia1 posee, según su constitución, para 
representar cada una de las relaciones gramaticales. 6 

Esto quiere deci!':" que hace más de ciento,..cincuenta años li.unl:oldt 

ya. adopt:aba una clara postura a este respecto: ·ver las lenguas en 

6) Wilhelm van fumboldt, "Sobre el origen de las formas gramaticales 
y sobre. su influencia en el desarrollo de las ideas 11 , Anagrama 
(Clladernos, 27), Barcelona, 1972, p. ll. 
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cuestión separadamente, "en su -propio carácter 11
• Proponía para el1o 

e1 análisis detallado de cada una de las partes de la lengua con el 

fin de poder conocer su verdadera naturaleza. 

5.2, EL ANÁLISIS DE ERRORES 

D.lrante los últimos quince años, pues, hemos podido observar 

un cambio significativo en las preocupaciones de los estudiosos en 
,.. 

el. campo de segundas lenguas. Varios de ellcis apartan los ojos del 1 

aspecto meramente relacionado con la enseñanza ~preocupación 

:furdamental de los años anteriores~ para empezar a desarrollar su 

in:)uietud ¡x>r los procesos de adquisiciÓR y aprendizaje de las 

1enguas • Son varios los investigadores que vuelven la mirada hacia 

el que aprende como una posible fuente de datos que permita 

comprender mejor la naturaleza de esos procesos. se empiezan a 

separar dos conceptos que en épocas anteriores se habían confundido: 

enseñanza/aprendizaje.. Eh 1972, Larry Selinker propone unos 

preliminares teóricos que puedan servir ccmo base para los 

investigadores preocupados por los aspectos lingíiísticos de la 

psicología del aprendizaje de segundas lenguas. la importancia de 

estos ·preliminares consiste en proporcionar un marco adecuado que 

prmita al estudioso decidir cuáles datos son relevantes para su 

estudio y cuáles no lo son.. Empieza Selinker diciendo: 11It is also 

important to distinguish between a teaching perspective and a 
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learnipg on~º. 7 El establecer la diferencia entre estas dos 

perspectivas permitirá enfocar con mucha mayor claridad los trabajos 

lingüísticos que se realizan en este camp::> así como establecer 

distinciones másº precisas en~e le que es el terreno de.la pedagogía 

de segundas lenguas, relacionado con el qué y el cómo enseñar, y el 

campo de la psicología del aprendizaje de segundas lenguas, esto es, 

el cómo se aprenden las lenguas extranjeras. 

El volver los ojos al alumno como fuente de datos se traduce en 

u'.1a especial atención de los lingüistas hacia los errores que cornete 

cualquier individuo que se encuentre en proceso de adquisición o de 

aprendizaje de una lengua. Basta hace relativamente p::>eo tiempo los 

errores no .. \l_abían merecido la debida atención: se les con.Sideraba 

sirilplemente como una interferencia.de la LM y se intentaba 

explicarlos --cuando se hacía~ en términos de dos lenguas en 
\ 

contacto, como ya se ha señalado arriba. IJ:anto la aparición de 

errores como su corrección eran aspectos que, cuando no se ignoraban 

totalmente, se dejaban a un lado. 

talen 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 imp::>rtance, as p:>ssible annoying, 
distracting, but inevitable by-products of the 
process of learning a language al::out which the 
teacher should make as little fuss as posible.e 

· 7) Larry 5elinker, 11 Interlanguage 11 en New Frontiers •• _.·, p. 14. 
8) Pit Corder, º'!lle Sianifi.cance ••• 11

, p. 90. 
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Las bases del AE se encuentran .en el pensamiento 

postestructuralista -vinculado con las teorías de Olomsky- que 

propone que la lengua~~- un sist~a gobernado por reglas: que busca 

nuevamente rasgos comunes, e incluso universales, en las lenguas 

humanas, pero ahora explícitamente formulados en términos psicológicos 

corno prop~edades inherentes a la mente humana. La adquisición de _la 

lengua y el aprendizaje de una segunda 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 

disposi tions to respond in a certain way to external ~tirnuli 11
• 
9 

Se parte de la hipótesis de que cuando el niño nace se halla 

equipa:lo para ad~irir una lengua, y lo único que se requiere es que 

esté expuesto a lcis datos de esa lengua para que se inicie el proceso 

de aprendizaje. 'Itrlo ser humano normal. cuenta con un mecanismo 

interno de naturaleza desconocida que le permitirá construir -en un 

cierto periodo de tiempo- la gramática de una lengua en particular, 

a partir de un número limitado de datos. Esto no es nuevo. El. mismo 

corder menciona como ejemplo que H. E, Palmer (1917) sostenía que 

todos nosotros estamos dotados por naturaleza de la capacidad para 

asimilar una lengua, y que esa capacidad permanece a nuestra 

disposición, en un estado latente, después de terminado el ·proceso de 

• adquisición de nuestra primera lengua. (cf. "'lhe Significance of 

Learner • s Errors 11
).. Selinker nos habla tam)""ién ele la existencia dentro 

,9) Pit Corder, ''Error Analysis, ••• •~, p. 62. 

169 



del cerebro .. de una estructura ps"icológica. latente que se activa en 

el momento en que el individuo intenta aprender una segunda lengua. 

El objetivo de la psicología del aprendizaje de segundas lenguas 

consistirá, segÚn él, en explicar algunos de los rasgQs imp:lr~antes 

de esa estructura dentro de la cual se supone que existen las 

relaciones interlinguales. Fntonces, l"os datos relevantes para un 

enfoque de esta naturaleza serán aquellas manifestaciones de 

comportarr:iento lingüístico que nos puedan conducir a una mejor 

l.;ornprensión de los procesos que subyacen al intento de actuación 

significativa del que aprende. la observación de los datos 

lingüísticos nos hará ver las diferencias que hay entre los enunciados 

que produce. un hablante nativo de una lengua equis y los ·que prodt1ce 

aiguien que intenta aprender esa lengua. Estas diferencias llevan a 

Selinker a plantear la hipÓtesis de la existencia de un sistema 
1 
1 

separado tanto de la LM como de la L2: la interlengua (IL) (Sistema 

aproximativo de Nemser, dialecto idiosincrásico de Corder, etc.), así 

como a intentar el estudio de los cinco procesos lingüísticos en la 

estructura psicolÓgica latente, que subyacen al comp:>rtamiento de la 

IL: 1) transferenCia lingüísti=:a, 2) transferencia p:>r elentrenamiehto, 

3). estrategias de aprendizaje'de la· L2, 41· estrategias dé' Comunicaci6n 

.en la L2 .y 5) sobregeneralizaci6n ·ael material· lingüístico de la LT. 

Afirma Selinker que una teoría adecuada del aprendizaje de t2 

debe ser capaz de explicar la reaparición de ciertos aspectos 

(errores) que tienden a conservarse en la IL del que aprend7. A este 

fenómeno Selinker lo llaffia fosilización, mecanismo que ex~te en la 
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·. 
estructura psicológica latente. Chnsidera. que cualquier elemento._ 

fosilizado es el resultado de uno de los cinco procesos mencionados 

arriba, y que la combin_~~ión de los cinco produce la competencia 

fosilizada en la IL. A pesar de los problemas que él mismo considera 

como propios de un estudio Pe esta naturaleza. plantea Selinker la 

necesidad .de realizar de.Scripciones de las IL que se traducirán en un 

conjunto de datos sistemáticos, relevantes para cualquier estudio 

posterior relacionado con el aprendizaje de segundas lenguas~ 11For 

example, befare we can discover how surface constituents in an IL get 

reorganized to identi"fy wi th the TL, we must have a clear idea of 

what is in that IL, even if we cannot explain why it is there" •10 

Me parece innecesario mencionar que no es éste ni el primero ni .. 

el único acercami~nto que se ha propuesto hacia el estudio de los 

errores •. Eh .'"lhe 'Significance of tearner's Errors" (1967), Pit Corder 

postula la hipótesis de que algunas de las estrategias de aprendizaje 

que adoptan los que adquieren una lJ. y los que aprenden una I.2 son 

esencialmente las mismas • Hace notar que en aml:x:is casos se producen 

"errores" y que éstos no son más que la evidencia de que existe un 

sistema en desarrollo. Eh el caso de los "errores" del niño no se 

dice que sean incorrectos o desviados: se interpretan como una 

manifestación de un proceso en evolución: entonces, para efectos de 

investigación, los "erroresº ºdel que aprende una l2 así deberán 

también considerarse. Señala Corder, además, la diferencia entre 

errores sistemáticos (de competencia> frente a errores no sistemáticos 

+OJ selinker, op. cit., pp. 126, 127. 
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-cae-éjéCución). Los segundos, a los que-llama equivocaciones 

(mistakes), no se consideran significativ-.:s, sino simples lapsus 

debidos a otros factores que resultan irrelevantes para un estudio 

de la competencia lÍngüística. (cf. Pit Corder, 11'Ihe Significance of 

tearner 's Errors 11
). 

ll'l una publicaci6n posterior, "Idiosyncratic Dialects and Error 

l\nalysis" (1971), el mismo Corder señala que el habla del que aprende 

una lengua extranjera es una especie de dialecto (no en sentido social 
!. 
sino lingüístico) • Se. basa para ello en dos consideraciones: 

1) OJalquier habla espontá.11ea qtle el a1umno rea1ice con el fin· de 

comunicarse es significativa, estO es, es sistemática y regular: por 

lo tanto se puede describir en términos de un conjunto de reglas: 

tiene una gramática. 2) PU.esto que varias de las oraciones de esa 

1~a tienen la misma forma e interpretación que las de la LT, 
1 • 

algunas, por lo menos, de las reglas que se necesitan para explicarla 

-son las mismas que las de la LT. Concluye Corder : 11'lherefore the 

1anguages which share sorne rules of gramnar are dialects 11 •
11 Los 

1lama "dialectos idiosincrásicos 11
• Eh ellos no toa.as las reglas 

pertenecen al conjunto de reglas ~e un dialecto social, algunas son 

particulares del dialecto de un solo hablante. Considera esta 

característica común a todos los dial.ectos idiosincrásicos (la lengua 

de los poetas, el habla de los afásicos, el habla del niño en 

proceso de adquisición) •. Se considera que es difícil describir los . 

11) Pit COrder, "Idiosyncratic Dialects and Error J\nalysis" en ~ 
Frontiers .•. , p. 100. 
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dialectos idiosincrásicos~ son inestables · (más que cualquier otro) ·y, 

en ocasiones, no es fácil interpretar algunas de sus oraciones. Sin 

embargo, sin la interpretación no puede iniciarse el análisis: hay 

que describir la IL y luego explicar las oraciones idiosincrásicas, 

lo contrario implicaría tratar de explicar antes de describir. Corder 

llama "oraciones idios'i.ncrásicas 11 a cualquier enunciado que no se 

pueda explicar con las reglas de la LT. E.stas reglas no son 
" -

compartidas por otros m~~bros de un grupo social identificable: son 

idiosincrásicas. Es p:>sible, sin embargo, que no sean exclusivas. de 

un solo individuo sino que sean ccmpartidas ix>r otros cuyo medio 

cultural o lingüístico sea sewejantc. 

Las oraciones idiosincrásicas --de acuerdo con la teoría que 

afirma que el aprendizaje de una lengua es una actividad cognoscitiva 

que consiste en procesar datos y formular hipótesis- son seña1es de 

falsas hip6tesis que se pcrlrán reformular una vez que haya más datos-­

dis(X>nibles y pi-?Cesados sobre la naturaleza de la LT. (cf. Pi t C.Order, 

"Id:i-osyncratic Dialects and ·'Error Analysis"). 

Son muchos ya los autores que se han ocupado de los errores que 

comete el que aprende una lengua extranjera. son numerosos también 

los trabajos que se han publicado en los últimos ·años. Se puede citar 

un buen número de estudiosos sobre esta materia: airt and Kiparsky, 

Dulay and atrt, I:usková, Richards, Stenson, Wardhaugh, etc. Estos 

serían sólo algunos nombres entre muchoS más. Para conc1uir con este 

marco de referencia --esencial ·para este trabajo~ citaremos sólo a 

unos cuan tos • 
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En un artículo publicado c·n el año de 1969, Jain trata y analiza 

amplj_amen te los errores que se cometen por sobregeneralización. Afirma 

que los errores qt.lc se generan IX>r sobreaplic.ar una regla constituyen 

una clara evidL:.ncia de que el alumno está.haciendo un esfu8rzo p:>r 

aprender la LT en sus propios términos y no en los de su LM. 

~ considera Jain que los errores que analiza sean producto de 

la interferencia. Piensa que la sobregeneralización de las reglas es 

parte de una estrategia de reducción que tiende hacia la econcmía en 

el a~rendizaje. ~ su trabajo desprende como conclusión la evidencia 

de que el que aprende posee reglas de construcción en su IL. E.sto lo 

lleva a la debatida cuestión de si se debe o no enseñar gramática en 

un curso de lengua extranjera. ta conclusión- de Jain vuelve 

irrelevante la Cuestión: si hay evidencia de 1? posesión de reglas de 

construcción, lno hay evidencia de la existencia ya de una gramática? 

(cf. M. P. Jain, "Error Ana1ysis: Saurce , ... Cause and Signif'icance" en 

Error l\nalysis). 

Eh 1971. \'lilliam Nemser propone el término "sistemas 

aproximativos 11 • lh sistema aproximativo (SA) es el sistema 

lingüístico desviado que realmente emplea el que aprende cuando 

intent;a . usar la LT. El habla del que aprende es, en 1:lJ1 momento dado, 

el producto de un sistema lingüístico distinto del de la LM o la LT 

e internamente estructurado. ·Es un sist-ema P'.Jesto que es coherente 

y tiene un orden. Sin embargo, como cambia con una enorme rapidez 

debid0 a los nuevos elementos que le proporciona el aprendizaje, no 

debe estudiarse sólo en relación a la LM o a la LT, sino por sí mismo. 
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(cf .--· 11Approximative Systems ofForeign Language lcqrners 11 en ~­

Anal.ysis l • 

. Por su lado, Jack Richards, en diversos trabajos publicados 

a partir de 1971, parte también de las observaciones que se habían 

hecho sobre cómo adquieren los niños su LM. Hace notar que por medio 

de 1as comparaciones hechas entre el habla del niño en proceso de 

adquisición y la del adulto de la LT, y del intento de explicar sus 

diferencias, la psicolingüística ha ¡xdido especular sobre la 

1 
r1ablraleza del proceso menta1 en que se halla inserta la lengua. 

SUp:>ne, entonces, que la comparación de la IL con la lengua del 

hablante nativo de la LT, podrá dar alguna información sobre el 

proceso de· aprendizaje de una segunda lengua. SUS sup:>sÍ.ciones 

parten de comparaciones que estabiece entre los errores cometidos p:>r 

ni.ñas en proceso de adquisición y alumnos en proceso de aprendizaje 
i . 

de1 inglés. N:> encuentra en· ellos diferencias sustanciales. Más aún, 

1as diferencias entre el habla niño/adulto, alumno/hablante nativo 

son sistemáticas. Hay evidencia de que existe un sistema en el 

intento metÓdico, regular, que hacen tanto el niño como el que 

aprenCle, para manejar los datos d7 la LT. El AE servirá entonces para 

ver cómo está organiza:io el sistema e inferir a1gunos datos sobre la 

naturaleza del proceso de aprendizaje de una 12. 

Richards, al igual que muchos otros estudiosos, no niega la 

existencia de errores debido a la LM. 

Interference from the mother tengue is clearly a majar 
source of diíficulty in second lan(Juage learning, and 
contrastive analysis has preved valuable in locating 

l.75 



areas of interlanguage interíerence. Many errors 
however derive from the strutogics employed by the 
learner in language acquisi tion, and from the 
mutual interfercnce of items within the target 
language. 'I\1ese cannot be accounted for by 
contrastive analysis. '1'3aching techniques and 
proccdures should take account of the structural 
and develo¡::::mcntal conflicts that can come about 
in language learning .12 

Considera·,. entonces, que la interferencia es una fuente de error. 

Propone una distinción: errores interlingüísticos/errores 

intralingüísticos. tos primeros se deben a la interferencia de la 

LJ.'l, mientras que los Últimos no tienen ninguna relaciór1 con ella y 

pueden ser de dos tipos: errores intralinguales (EI) o errores 

evol.uti vos (EE). 
i ~ .. 

Los EI reflejan las características generales del aprerdizaje \ 

C:te una regla (sobregeneralización, ignorancia de las· restricciones de 

un.a regla, aplicación incompleta de una regla). l.os EE muestran el 

intento que haCe el que aprende por construir hip:5tesis en la LT a 

partir de su limitada experiencia con esa lengua (elal:oración de 

hipótesis sobre falsos conceptos).. (cf .. "A N:.:>n-COntrastive Approach 

·to Error Analysis") .. 

&l un artículo posterior adopta Richards el término de 

interlengua así como los cinco procesos lingiíísticos que están en 1a 

estructura psicológica latente.. El hecho de aceptar la existencia 

de la IL implica el que se permita el proceso de comunicación .. El 

12) Jack c. Ri.chard.s, "A N::>n-Contrastive Approach to Error Analysis" 
en John W. Oller y Jack. c. Richards (compiladores) , Focus on the 
learner, NawbJry tbuse Publishers, F.owley, Massachussets, 1973, 
p. l.OB. 
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rechazarla y· proponerse lograr alumnos que.no cometan errores, 

inhibiría el proceso de comunicación y daría como resultado alumnos 

capaces de producir únic?Jllente o~aciones sin relación con su edad, 

su madurez o sus intereses personales; esto es, oraciones tipo libro 

de texto, sin ninguna función comunica ti va. (cf. Jack c. Richards, 

11Social Factors, Interlañgllage and Language Learning 11 en ~ 

l\nalysis l . 

Eh 1974, Richards y Sampson, señalan siete factores que 

caracterizan a la IL: 1) transferencia, 2) interferencia intralingual, 

3) situación sociolingüística, 4) modalidad, 5) edad, 6) falta de 

estabilidad del sistema aproximativo y 7) jerarquía universal de 

di:ficul tades. Después de analizar cada uno de ellos, concluyen 

afirmando que el ~studio de 1a IL es de carácter lingüístico, 

pedagégico y ·sociÓlógico y que, por ende, habrá que encontrar ·un 

modelo que abarque a los tres. (cf. Richqrds y sampson, "'lhe Study of 

Learner Ebglish 11 en Error Analysis). 

Pi t COrder, en -un artículo más reciente, "Error Analysis, 

Interlanguage and Second Language Acquisi t!.on", (1975 l hace una 

distinción que me parece fundamental ~n el estudio que nos ocupa. 

Señala que el AE sirve para dos diferentes funciones: una pedagógica 

y aplicada; la otra, teórica, dirigida hacia una mejor comprensión de 

los procesos y estrategias de aprendizaje de segundas lenguas. Es 

común a ambas la necesidad de realizar Wla explicación lingüística 

a:iecuada sobre la naturaleza de los errores que se produzcan en 

~cualquier situación de aprendizaje. "lbtil we are able to give a 
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lingüistic account of the nature of the learner 's errors we can 

nei ther prop:Jse pedagogical measures to deal wi th them nor infer from 

them anything about the processes of learning 11 
• 
13 

Para efectos de metodología del análisis sugiere Corder que si 

la función del análisis es teórica, se debe estudiar el desarrollo de 

a1umn9s individuales en relación con el medio lingüístico y social en 

el que se lleva a calx> el aprendizaje. Eh el caso de que la función 

del análisis sea pedagógica y aplicada, el objeto de estudio serán los 

errores que aparecen en el habla de grupos de 1alumnos. Estos grupos¡ 

deberán ser hom~éneos de alguna mánera: edad, . sexo, · lengua materna, 

etapa o condiciones del aprendizaje, etc. Eh otras palabras, es el 

objetivo que se· persigue ~ teórico o metodológico~ el que 

determinará los datos pertinentes para el análisis • 

. StarVik (1973), señala C.order, propuso una distinción 

-terminológica para estos dos tipos de análisis: AE para el estudio 

de enunciados erróneos prcxlucidos por grupas de alumnos en algÚn 

momento de su aprendizaje, y AA (análisis de actuación) para el estudio 

del total de los datos de la a~tuación; esto es, estudios longitudinales 

de alumnos individuales en los cuales n~ sólo se toman en cuenta los 

enunciados erróneos, sino toda su producción. Eh otras palabras, AE 

(función pedagógica), AA (función teórica) • 

Ehtre las implicaciones pedagógicas que p:XirÍa tener un AE, señala 

O>rder tres grand.es apartados : el problema de corrección de los 

errores: el diseñode planes y programas de estudios que intentan 

1.3) Pit Corder, "Error /\nalysis, ••• 11 p. 64. 
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remediar las-causas de error, y la.elaboración de gramátiCas 

peaiigógicas. (cf. Pit Corder, "Error J\nalysis, Interlanguage and 

Second Language l\cquisi tion" l . 

A partir de todo esto y tomando como base la distinción de 

funciones señaladas por Pit Corder, se elalx>ró el procedimiento 

metodológico que se seguirá en este trabajo. 

5.3. UN MODELO DE ANÁLISIS DE ERRORES 

Para llevar a cabo el análisis hubo que ~eterminar, en primera 

instancia, lo que se va a considerar como "error". Es Oecesario aquí 

aclarar este concepto aireded.or del cuaL.gira este análisis. A1 no 

haber encontrado trabajos de esta índole en español (excep~o algunas 

tesis inéditas>14 será necesario proponer una definición del término 

para efectos de este trabajo. Para nuestros fines, consideraremos 

que un error será aquella forma lingüística que por una u otra causa 

(sintáctica,semántica, etc.) es ºdiferente" de la que produciría ün 

hablante nativo. Eh esta de:finición van a entrar, entonces, formas 

tales como 'Yo y mi familia·~, 11estuvo donniendo 11
, ºse cayó un rayo en 

la ala del avióri ", etc. en 1as que apar~en diferencias atril:uibles 

.14) se pueae ver como .eJemplo: Ma. Isabel Silva Aldrete, El error 
linQÜÍstico dentro del mensaie publicit...,rio impreso, Tesis, UNAM 
(Ac:atlán>, r-iéxico, s/f. Eh este trabajo Isabel Silva hace la 
siguiente clasificación: Sintaxis, Semántica,· ?-brfología, 
Fonética-Fonología, Ortografía y Diversos. 
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a diversas causas que deberán clasificarse y analizarse. 

Por otra parte, al empezar a trabajar el corpus de datos 

surgieron dudas sobre algunos puntos específicos: z.deberemos 

considerar error los usos relacionados con queísmo y dequeísmo, 

leísmo y otras formas vacilantes? Eh otras palabras, aquellos usos 

contrarios a la norma académica, pero de frecuente aparición en el 

espafiol de M3xico, lson un error en el sentido que estamos apuntando 

a:¡uí? A fin de decidir esto se optó por probar cada caso con grup:>s 

J 
ae hablantes nativos para ¡xxler evaluar si ellos consideraban la 

existencia o no de un "uso diferente 11
•
15 tos casos afirmativos-se 

anotaron como "errores 0 • El mismo ~i terio se siguió con otras formas 

que resu.ltaban dudosas para el investigador .. 

Es importante también aquí a'clarar _el que no se pretende en 

esre trabajo hacer un análisis del texto, sino más bien intentar 

aislar los errores de manera ·tal que puedan formar un corpus de datos 

que n6s ~rmita -una vez analizado- el poder alcanzar los fines 

metodológicos que nos hemos propuesto. 

El mocielo se diseñó a partir de lo propuesto por Pi t Cbrder para 

un trabajo de esta índole. Él· con;sidera que un análisis de esta 

clase debe ofrecer una clasificación cualitativa y una relación 

cuantitativa de los errores, una evaluación y una explicación: 

For pedagogical purposes we need to know what are the 
principal learning difficulties of groups of learne~s 

15)· cal:x.~ dd.vertir aqui que estos hablantes nativos eran alumnos de 52 
y 60 Semestre de la Facultad de i:~iloSofía y Letras lo que, ,de 
alguna manera, puede repercurtir en su criterio de evaluación. 
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(their well-formcd uttcranccs are aSsumed to te 
evidence of an absence of difficulty). 'lb achieve 
this we need a qualitativc linguistic classification 
of errors, and a quantj.tative. statement of tl1e 
relative frequency of each type of error. We need 
further sorne evaluation of the gravity of each type 
of error from a communicative or pc...~agogical point 
of view, so that we may assign priorities to the 
treatrnent of each problem, and finally we need 
sorne explanation of the cause of each ty¡;:ie of error 
so that we und.ertake appropriate remedial measures.16 

'lbmando lo anterior como base se diseñó el procedimiento 

metodológico que servirá:para llevar a cabo este trabajo. El 

estudio de los errores se hace a tres niveles: 

l.2) CLASIFICACIÓN. Este es un primer acercamiento al material y 

consta de cuatro pasos. a) Se detecta aquello que es diferente 

de lo que emplearía un hablante nativo: los ºerrores" y las 

"equivocaciones 11 
• ( tb se toman en cuenta los errores de 

ortografía). Las equivocaciones simplemente se indican y se 

señala el criterio emPleado para considerarlas como tales. b) A 

continuación ~e procede a reconstruir e interpretar cada caso, al 

cual.se le asi9na un número para efectos de manejo de los datos. 

e) La clasificación se lleva a cabo en dos niveles; en el 

primero los errores se clasifican dentro de los apartaCbssiguientes: 

S(sintaxis), M(morfologíal, U(uso) y L(léxico). Las 

equivocaciones se señalan con una E. d) Di el segundo nivel, se 

clasifican los errores.de sintaxi~ de una manera ya más 

especÍfica, de acuerdo con la categoría grañtatical o el orden. 

Se encontraron diez clases de errores sintácticos que, a su vez, 

l.6) Pit COrder, "Error 1'\nalysis, ••• ",. p •. ·54. 
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se sutc.lasifícan de acuerdo con 1os siguientes criterios. 

V(verbol T (tiempo), A (aspecto) pe - cp (pret/copret -
copret/pret l, 

M (modo), p (persona) r S/E (ser /estar l se-es (ser/ 
estar-estar /ser) , omisión, ve x vb (verbo conjugado 
x verboid~) , vb x ve, 

o (orden), N (número), inf + ger. 

St(sustantivo) G (género), N (número) 

':Pr (pronombre l a::lición, omisión, sustitución. 

P (preposición l adición, omisión, sustituciqn Pp---pP (para/por -
por/para) 

Jldj (adjetivo l G, N, orden, sustitución, apócope, omisión 

Art (artículo l adición, omisión, sustitución, G, N 

Jldv(adverbiol ...... 

C(conjunción) sust~tución, omisión 

CC(cambio de (pro X adv re1ativo) (adj x verbo) (adv x prepl 
categoría) (adj X artl 

Esto resp:inde a la necesidad de contar con una clasificación 

cualitativa, así como la frecuencia cuantitativa de cada tipo de 

error. 

1 

Es f.n:tpo~tante señalar aquí que para hacer la clasificación se 

pr°ocedió primero a leer cuidadosamente el material. D;.!spués se 

J?eñalaron los ºerrores 11
, sin intentar ningún tipo ni de clasificación 

ni de análisis. lba vez hecho esto se discutieron todos los casos 

con otro lingüista. En los casos en que los dos criterios eran 

diferentes, se elaboraron pequeñas pruebas que se aplicaron a los 

grup::>s de haDlantes na ti vos, tal y como se había comentado antes. 
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Esto pareció suficiente para peder determinar algunos casos 

dudosos. 

2Q) EVALUACIÓN. Para llevar a cabo este paso se adoptó un criterio 

sintáctico semántico. Se prop~nen diferentes formas de 

evaluación de acuerdo con los niveles. En todos los casos se 

ado~~a una escala de calificación que va del 1 al 4. Para los 

errores de 5, se elal::oró una escala de calificación de acuerdo 

con el tipo d~ regla gramatical involucrada, así como de la 

medid~ en que el error afecte el mensaje (comprensible/ 

incomprensible) • 

ta clasificación de las reglas gramaticales se hizo tomando 

como b3.se lo propuesto por William E. &.111. Este autor considera que 

hay dos tipos de reglas: 1) .Las convenciónes fijas y arbitrarias 

que tcx:lo hablante debe seguir. (Ejemplo: concordancia entre 

sustantivo y adjetivo). Puesto que todos los hablantes deben 

seguirlas no desef!lpeñan una función primaria al enviar un mensaje. 

IX:) Reglé;lS ·que tiehen que ver con elecciones y decisiones que debe 

hacer el hablante cuando envía un mensaje_. (Ejemplo: ser /estar). 

Ehtre éstas B.J.ll incluye también las reglas de uso. (cf. William E. 

~11, Spanish far Teachers, pp. 13 a 16). 

Partiendo de lo anterior se elal:x:>raron los criterios a seguir 

para la evaluación de los errores de sintaxis. 

Los errores de uso, de acuerdo con los criterios anteriores, 

serán necesariamente de las clases III o IV, pues to que no 

corresponden a reglas fijas y arbitrarias. 
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REGLAS FIJAS Y ARBITRARIAS CALIF. 

I No afectan el significado. 1 (Enunciado comprensible) 

II SÍ afectan el signifiCado. 3 (Enunciado incomprensible) 

REGLAS QUE IMPt,.ICAN ELECC!ON 
ENTRE DOS O MAS ALTERNATIVAS 

III· N:> afectan el significado. 2 (Enunciado comprensible) 

\IV SÍ afectan el significado. 4 (Enunciado incomprensible) 

los casos de morfología se incluyeron en el mismo criterio. 

Estos errores necesariamente son de las clases I y II pue~to que se 

~ieren si0npre a reglas fijas. 

Por último, para evaluar los errores de léxico se adoptó el 

SiQuiente criterio: 

CALIF. SE EMPLEÓ: 

1 palabra en vez de palabra. N:> afecta el significado. 
(comprensible ) 

A 3 palabra en vez de palabra. sí afecta el significado. 
(incomprensible) 

2 palabra en vez de sintagma. (comprensible) 
B 4 palab>:a en vez de sintagma. (incomprensible) 

2 sintagma en vez de palabra. (comprensible l 
e 4 sintagma en vez de palabra. (incomprensible) 

1 sintagma en vez de sintagma. (comprensible) 
D 3 sintagma de sintagma. (incomprensible) en vez 
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De esta manera, a través de la cvalÜación de la gravedad de los 

errores, creemos poder obtcne~ datos que, entre otras cosas, nos 

permitan establecer prioridad.e; para poder presentar cada caso a los 

alumnos de una manera más acorde con su realidad. y sus necesidades. 

~ie parece p;?rtinente señalar aquí que de estos dos Pasos es de 

donde vamos a obtener datos de utilidad pedagó9'ica. El tercer paso 

--sin duda alguna, el más subjetivo--- cumple exclusivamente con 1a 

funci6n de proporcion~r ·datos que nos permitan establecer porcentajes 

sobre loS errores que se deben 3 algún tipo de sobregenera1ización. 

Con esto se intenta comprobar, p:>r un lado, la existencia de una 

interlengua gobernada por sus propias reglas y, por otro, que la 

interferencia de la LM es menor de lo que en general se piensa.. En 

grupos multilingües como.los del CEE, el poder probar estos dos 

postulados es de gran importancia •. 

Aunque este tercer paso sea, tal. vez, la parte menos -··~ 

representativa de este trabajo no por ello se ha descuidado .. Eh un 

intento· por.llevar a cabo un trabajo serio y objetivo, sólo se han 

considerado errores de sobregener~lización aquéllos en que es claro 

el proceso y puede explicarse. Los caSos dudosos se han dejado sin 

explicar ya que pueden deberse a diversas causas: interferencia, 

técnicas de enseñanza, materiales, etc., ninguna de las cuales podrá 

explicarse aqui. 

32 l EXPLICACIÓN. se considera que este es el. paso que tierx!e el. 

puente entre el AE --como un mero ejercicio pedagógico~ y el 

AA. ya cano parte de la investigación y el estudio de los 

l.85 



procesos de aprendizaje de L2. Para este Último es imp:Jrtante 

saber por qué ocurren los errores. Aunque el aspecto teórico no 

es el propósito de este trabajo, no se va a pasar por alto en 

este análisis y se va a intentar dar una explicación do cada 

error. Los estudiosos en la materia consideran que hay cuatro 

causas principales de error: 

l) Interferencia. - ni este análisis los posibles errores 

producidos por la LM no p:xlrán ser explicados, debido al 

crecido número de lenguas de los alumnos. (29 en los Últimos 

tres años)* Los especialistas suponen que alrededor de un 

30% de los error~s que cometen los alumnos se deben a la 

interferencia de la LM. 

2) Generalización.- Aquí se verán los EI;. los que se producen 

dentro del sistema de la · IL,. y qua se observan en cualquier 

alumno'· sea cual sea su U-1. 

Para Jakobovits, generalización es: 11 the use of previousl~· 

available strategies in new situations... :rn second language 

learning. • • sorne of these strategies will preve helpful in 

organising the facts about the secOnd language but others, 

perhaps due to superficial s:imilarities will be misleading 

and inapplicable" .1 7 

la sobregeneralización ~n?s dice Richards-- cubre aquellas 

instancias en las que el que aprende crea una estructura 

*) Dato proporcionado por el CEE. 
17) Jakobovits citado por Jack c. Richards enºA Non-Contrastivc ••• 11

, 

pp. 98, 99. 
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desviad.u sobre las bases de la experiencia que ha tenido con 

otras estructuras en la LT. 

los errores que se atribuyan a la generalización po;:lrán ser 

clasi.ficados en: 

a) sobregeneralización, 

l:>) reducción, 

e) ignorancia de las restricciones de una regla y 

d) aplicación incompleta de una regla. 

Es indudable que e) está en relación estrecha con a) • ConsiS te 

en aplicar reglas en contextos en los cuales no aplican. Es 

un tipo de generalización o transferencia. El alumno, por 

analogía, aplica una regla que ha adquirido previamente, en 

una situación nueva. 

Eh el caso d), la desviación o error refleja el ·grado de 

desarrollo de las reglas que se rtiquieren para poder producir 

enunciados aceptables·. -

3) ~nicas y materiales inadecuados.- Está ya comprobado que 

ciertas técnicas de enseñanza hacen que el: alumno 

produzca errores (cf. Naricy Stenson, 11Induced Errors", Jain, 

Richards "A Non-Contrastive Approach to Error Analysis", entre 

otros) • Eh este trabajo no se intentará explicarlos puesto -

que en el CEE se emplean material.es y técnicas di versos. 

Eh este apartado d~.berían inclttirse también los errores que 

pueden atril:uirse a la vacilación que hay entre las 

187 



, 
. •: 

inforffiaciones gramaticales que aparecen en los textos y el 

uso real de l.a lengua. 

4) Tran:Sición por la comunicación.- Eh realidad esta causa de 

error sólo se puede ver con toda claridad en AA y no deja de 

·ser de carácter, .es.peculativo. Se refiere a la etapa del 

ap-7endizaje en que se encuentra. el alumno; en otras palabr8:5, 

en ocasiónes el error se producirá porque el a1umno todavía 

no recibe información sobre un cierto aspecto de la lengua que 

se ve forzado a usar de acuerdo con sus necesidades 

comunicativas. 

F.h resumen, en la explicación sólo se van a registrar los 

criares producidos debido a un claro proceso de sobregener,!_ 

lización (sg) • Sin embargo, los datos se conservan para un 

P?sibl~ est\ldio {X)sterior. 

5.4. EL MATERIAL DE TRABAJO 

Para obtener el corpus de datos para este trabajo se tomaron 

dos grupos de nivel interniedio-avanzado (Español III del CEE). Se 

pidió a los alumnos que redactaran una composición sin hacerles 

ningunci indicación de carácter gramatical. Se les informó que este 

trabajo no era un examen, sino simplemente una guía para que el 

maestro pudiera detectar los puntos que debería reforzar. Se 

insistió en que los trabajos deberían ser por lo menos de una 

:uartilla, y se sugirieron algunos temas para desarrOllar. A estos 
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mismos alumnos y con carácter de examen parcial, se les dio un 

ejercicio en el cual debían completar oraciones. Esto se hizo como 

complemento de lo anterior p:irque, al analizarlo, se consideró que no 

reflejaba exactamente su nivel de conocimientos ya que, .prácticamente, 

no empleaban formas verbales que, en teoría, ya conocían. Se 

complementó entonces el corpus con un ejercicio de tiempos verbales 

(ver /\nexo e·, p. 263). 

lba vez leídos los materiales, y para efectos del manejo de 

1os datos,_se procedió a numerar los errores, torn~do primero la 

composición y después el ejercicio, pero en forma progresiva. E.sto 

es, si la composición tiene, por ejemplo, 48 errores (alumno# 1) el 

primer error correspondiente al Ejercicio es el número 49. 

Qi?. ~:UO total de 32 alumnós. se eligieron 6 para llevar a cabo 

este trabajo. El único criterio de selección que se empleó fue que 

todos tuvieran una U-1 diferente. Antes de presentar tanto los 

materiales como el _análisis de errores correspondiente, deseo insistir 

en que es~a muestra"no pretende ser representativa. La intención de 

este trabajo es, más bien, diseñar un inst~ento de trabajo idóneo 

para trabajar datos de los alumnos del CEE e intentar abrir el camino 

hacia la investigación en este campo. A continuación se presentan 

los materiales .en que se recogen los tres pasos del análisis. 
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2 

3 

4 

5 

B 

7 

e L A s 7 F 7 e A e 7 6. N 

. 7VENTlFICACló'N iNTERPRETACIÓ.V V NI N¡ VEL "ERROR.,. RECONSTRUCC1ó'N 
estaba preguntan- me estaba pregun· s Pr o mis 
do tan do 

preguntando m r. preguntandc;>. a m! s p o mis 

mismo misma s Adj G 

ya (?) L 

' 

la 11nica cosa lo dnico L 

ea estA • s V SfE 
,• 

• yo ~ u 
1 

.· 

• 

ALUMNO# 1 . 
i: v A L u A e 1·6 N E X p L I e A e 7 d N 

s M u 'L FJ-~Í . CAU· 
;¡¡¡}L . SA 

lll 2 Omite me p6rque lo siente redundante sg 
con mC- . 

m 2 Aplica una regla en forma incompleta: sg 
cuando los pronombres complementario! 
se usan en uniOn de los dtonos van prece 
didos de la preposición ..!..:. -

l 1 

A 3 El empleo excesivo de ya se debe qui:<:~ sg 
¡ a su uso muy frecuente eñ"el espaftol de 

México. Tal vez es una estrategia por 
medio de 1n cual el alumno intenta usar 
algo qtte oye con much~ frecuencia. 

e 2· 

E'teccióh equivocada eritre dos opciones se IV 4 sg 
(e~/estd loco) por ignorar las restricci~ 
nea de una. regla. 

m 2 Parece ignorar que no se emplean los 
pronombres personales cuando resultan 
redundantes. (Posible interferencia del 
Inglés) 

- .. 
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• 
CLASiflCACltfN E V A t· U A C t·ó N . 

EXl'LlCAClO'N 

No. l!IE/ITIFlCACldN iNTERPRETAClÓN V N¡ N2 s M u L ~ . ICAU· OEL "ERROR" RECONSTRUCCl<ÍN 
SA B me fui . vine L A 3 Cortf'Unde el SÍ/llllficado d1t Ir y venir. 

(Posible interferencia def inglé~ -~ 
9 para Pºl" s p sust Pp IV 4 Emplea 7 veces para en vez de por y . 

una sola vez por en vez de para. Pro - ·• 
blema de generall~ación en el que se usa 
una u otra por ignorar su empleo exacto¡. .. 

10 ya (?) L A 3 (verE#4) sg 
11 me dl'cuenta que de_Cl':le s p amis I 1 La vacilación eri el uso de la preposici61 sg 

de (supresión o o.dición) es frecuente ·. 
eñel cspanot de México.•Tal vez se pre 
senta. en. este alumno porque esté. en 
contacto la lengua. 

12 yo " u m 2 (verE#7). 

13 estaba estudiando estuve estucllando s V A cp IV 4 Generaliza e 1 modo de acción de sg . • 
estudiar • 

14 para por, duraiite, " s p sust Pp IV 4 (ver E # 9) 

15 estaba eetudiando estudiaba s V A IV 4 Emplea una forma verbal lmperfectiva sg 
aunque parece ignorar la diferencia 
entre la forma perifrástica estar + ge-
~Y. el copret6rito. 

' 
• cf. Mnrinn Arj~na, 11 

A,llomnltns en el uso de In preposlcion ~en el espan.ol de México". 
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' 
e L A s 1 F 1 e A e .r ó. N E V AL U A C 1·6 N EXl'L1.CAC1!1N 

No. . r~~rr,~gg~~N iNTERPRETAC!ÓN Y N¡ N2 s /.1 u L ~.I~I ~AU-RECONSTRUCCIÓN SA 
16 estudios de Lati- estudios Latino- u m 2 Hace una anali>gia con venir de LA, sg noa.merica. americanos, so- ser de LA, etc. 

bre LA 
' . ;.; ' 

17 estudia se estudia 
.. 

E Por el contexto. . 
18 de desde s p BUst llI 2 Ignora el empleo de desde y emplea de sg· 

sin· atender a SU·Significado. Tal veZ 
por una especie de analog!a fonolOglca. 

19 una punto de vis- un punto s Art G l 1 Realiza la concordancia entre el artrcu- sg ta 
lo y el término de la preposición por 
analog!a con otros casos de concordan.:. 
cia entre articulo y sustantivo. 20 irme venirme L A 3 (ver E # 8) 

21 Para la m~jor Por la mejor s p sust Pp lV 4 (ver E# 9) razón razón 

22· mejor principal L .· A 1 

23 por la principal la principal razd'n s o lV 4 (Posible estro.tegia de comuntcaci6n): razon por 

24 aqU! es para meje; la ·que estoy aqut s Art omis l 1 Ignora la necesidad de anteponer un artí es para mejorar b . . rar mi espaftol. 
cu al relativo, aunque éste si esté.. mi espaflOl empleado correcta.mente. 

; 
·. 
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• 
CLASTFTCACTÓN E V A L U A C l 6 N EXPLTCACló'N 

lVEltTTFTCAClc1'N illTERPRETAClÓN V N¡ N2 s M u L ti~ ' ~AU· No •. VEL "ERROR" RECONSTRllCCTcfN SA 
25 yo /, u IlI 2 (ver E # 7) 

26 para por s p sust Pp IV 4 (ver E # 9) 
.. '' .. 

27 ella él. s Pr sust II 3 (Posible resultado de.técnicas o mate- . 
riales inadecuados ). 

28 para la oportuni- para tener la opor s V o mis m 2 Posible generalizactOn del uso de sus- sg dad tunidad -
tnntivo como término de preposiciOn .• · 

29 oportunidad apren oportunidad de s p amis I 1 Ignora la necesidad de una palabra que. sg der - aprender 
relacione dos elementos sintt\cticos, 
nunque sl sabe que es necesario usar 
un infinitivo. 
(ver E # 11) 

so por para s p sust pP IV 4 (ver E H 9) 

31 hablar el eapanol hablar espaftol s Art Qdlc m 2 Ignora la regla que se refiere a uso de sg . • 
articulas con ciertos verbos • 
( Aparece tres veces ). 

32 tambi6n además L A 1 Confunde dos palabras que expresan sg 
cantidad. 

33 bastante eutlcientemente L A 1 (ver EH 32i sg 

' 
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CLASIFICACiqN E V A L u A c·z·6 N EXPLICACidN . 

No. IVENTIFICAClcfN iNTERPRETACIÓN Y N¡ N2 s M u L ~ k:AU-
VEL "ERROR" RECONSTRUCClcfN SA 

34 era fue s V A cp IV 4 Generaliza el inodo de acciOn de '!!..!: • ig 

35 para'. por,durante, p s p sust Pp IV 4 (ver E# 9) 
. 

36 he encontrado he.tenido L A 3 (Posible interfer~ncia ) .. . 
1 

37 unas dificultades dificultades s Art a die llI ' 2 
' 

38 eso razon esa razón s Adj G 1 
! 

1 Tal vez usa el masculino por analogl'a eg 
1 con la o de raz6n por ignorar el género 1 

de una-Palabra .terminada en consonan~. 

39 que yo esté aqut: de estar aqut: s V .ve xvb m ! 2 Esta. haciendo una analogta coii 11 Estoy sg 
alegre d~ que estes aqul 11 con cambio 
de sujeto. 

40 ya ( ?) L A 3· (ver E# 4) eg 

41 ya ( ?) L A 3 (ver EH 4) sg 

' .• 
42 mucho suer~ mucha suerte s Adj G I 1 Ignora el género de palal>ras termina.-· ag 

das en consonante, n o s que son excep-
ciones de una regli general. 

43 c¡ue porque s e eust IV 4 Generaliza el empleo de la conjunción eg 
~·tal vez por frecuencia. 

' 

----··---·--·~--··-~·-••-A•--------·-·-

~----
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CLASIFICACIÓ:N E V A L U A C 1·6 N E X P L I C KC I <1 N 

IVENTIFICACicJ"N i1'1TERPRETACIÓN Y N¡ N2 ·""' lcAU· No, VEL 11 ER.ROR.11 RECONSTRUCCid'N s M u L e!~ SA 
44 ya toda vra. L A 3 Ignora. restriciciones en el uso de dos sg 

adverbios. 

45 he encontrada he conocido L A 3 (ver E # 36) 

' 46 he encontrada he encontrado s ce ndj xvb 1 1 Confunde el participio con el adjetivo eg 
y, por analogta, lo pone en femenino. 

47 ya ( ?) L ... A 3 (ver E # 4) eg 

48 Ayudaban han ayudado s V A IV 4 Contunde dos formas imperfectivas. 
Ignora. que el antepresente puede hacer 

eg 

llegar el resultado de la acclOn hasta · 
el momento presCnte. Enfatiza el aspee 
to y confunde el tiempo verbal. -

49 estarla serla s V S/E es IV 4 

50 no tendrla que no tendrfa. que L e 2 Posible an8.logla con el alto nttmero ag 
tener preocupa- preocuparme .. de construccione e con tener + sust • 
clones 

51 cuales o que, los ·cuales s Pr suat n 3 (Posible error de translclon ) 
. 

52 podrla podrlan s V Po 1 1 El no hacer la concordancia entz.e el- lg 
verbo y su antecedente parece un pro· 

1 
- ulema de simplificación en la oraci6n 

subordinada que afecta a éste y al si-
W!.~cn_tc. error 1 ~ntr~ los cuales sí rea-

" 
,. 
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CLASIFlCACicfN E V A L U A C 1·6 11 EXl'tICAc1a11 
llo. I!JENTIFlCAC!cfll illTERPRETACJÓ/I V 11 ¡ /12 s /,f u t :!~ . ~AU-VEL "ERROR"' RECONSTRUCCIÓN 

SA 53 malo malos s Adj N I 1 Siente la redUndancia y sU:nplitica .. sg 
54 dorrniend9 durmiendo M I 1 Analogía cOn dormb;-,dorr.nido. LD con .. sg : 

juga como verbo regular. . 
• 55 estaba estuviera s V Md IV 4 Evita \lsar el pretérito'de. subjuntivo 

(sólo se registra un caso). Tal vez no. 
lo ha aprendido todavía. (Problema de 
trans!ci6nl 

56 muerio !muerta s Adj ci I 1 La va.cilaci6n en el empleo del género. 
(frecuente en este alumno) puede deber- . 
se a las técnicas de ensettanza. 

' 57 estoy segura que estoy segura de · s p omis. I 1 (ver E # 11) sg . ~ue 

58 tranquilo iranquila s Adj G I 1 (ver E# 56) 

. . 59 tendrla enta s V T IV 4 Posible conl1111!6n por la terminacl6n sg f! de ambas formas verbales • 
60 hacer o mar L A 1 (Posible Interferencia) 

. -
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CLASIFICACIÓN EV/l.LUAC16N EXPllCACitrll .. 
llo. I!IEllT1FZCAC1ifN lllfERPRETAClÓN Y N¡ N2 s M u l ~!~, ICAU-VEL "ERROR" RECONSTRUCC1 ON 

SA 61 le-a ella* la s Pr sust lII 2 Forma bien el grupo le-a ella pero no sg 
sabe en qué contexto emplearlo. Parece 
no distinguir bien .los complementos di-
recto e indirecto. Por otra parte,. como 
hay vaciliaci6n en la norma mexicana, ·-

.. 
el error podrfn deberse al contacto con 
la lengua. 

62 molesta "1oleste s V Md IV 4 I-tay inconsistencia en el uso del presen 
te de subjuntivo. Parece desconocer -
ciertos usos. 

53 elle '6 u IlI 2 (ver E # 7) 
54. oreferla prefiero s V T IV 4 
65 hablar jle hablar s p omis III 2 Omite la preposiciOn de tratar de + int- sg 

en un proceso de simpliticaciOn. Esto 
se debe tal vez a que en este caso hay 
otra palabra en medio de las que com~ 
nen la pertrrasis. -

88 yo '6 u III 2 (ver E N 7) 
67• irfamos !V"ndrramos L A 3 {ver E /1 8) 
68 · podfamos ~nos pudimos s Pr omis III 2 Uso vaciL,nte de los pronombres re ... 

1 
flexivos . (Posible transici6n.en el a ... 
prendizajc) 

•En otra norma del cspanol tal vez sea aceptable el uso que hace el alun1no,cn la norma mex1can~ y en los materiales que se 
nrrrcen al alumno no se Utiliza nst. · 
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CLASIFICACid°N EVALUACT·6N EXPLlCAClc1N 

No. lDENTlFlCAClcl'N iNTERPRETAClóN V N¡ N2 s M u L ~1~. ~AU· !1EL "ERROR11· RECONSTRllCClON SA 
69 oodlamos pudimos s V A Cp IV 4 Generaliza el inodo de acciOn de dormir 

e ignara la presencia del modificador 
temporal hasta la madrugada. 

70 para por s p sust Pp IV 4 (ver E U 9) ·-
71 todo del ruido todo el ruido s p adic m 2 Parece haber una confusión entre el uso sg 

de él Y.del antes·de un sustantivo; es 
posibleñiCnte por analogl'a con el comple ... 
mento adnominal que se oye con mucha -

• frecuencia • 

' 72 una ~unta de vis~a un punto de vis.ta L A 3 Hay vacilación en su uso. Posible con- sg 
fusión entre punto/punta. 
(ver E U 19). 

73 limltailos limitado s ' ~· ' 
' -" I 1· Aplica una regla de concordancia pero sg .. " 

lo hace en forma equivocada: los estu -.' 
,• diantes ••• litni~ en vez de Dunto de 

vista limitado. 
74 yo (J ... u m 2 (ver E # 7) 

75, Irme rvenirme L A 3 (ver E U 8) 

76 bastante (J L A 1 - (;onfusi6n entre palabras que espresan. · sg algo de cantidad. 
(ver E U 32) 
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CLASIFICACIÓN E VA LUACI 611 EXPLICACiaN 

No. IVENTIFICAC!ó'll illrERPRETACIÓll Y NI Nz s M u L ~!~ ICAU-VEL "ERROR" RECONSTRUCC·ló'N 
SA 77 a .¡, s p adic m 2 Analogía con 9. + o.d . de p·ersona. sg 

78 fueron hablan ido s V A IV 4 ( Posible estrategia comunicativa) 
79 toda to.das s Adj N l 1 Simplifica tal vez por el propio signifi- sg ~ 

cado de ~que ya siente en plural. 
80 de 

"' 
s p a die lll 2 ( Posible interferencia ) 

81 mi cosas mis cosas s adj N 1 1 Tiende a simp~icar tal vez porque lo sg 
siente redundante. 

82 mis ropas mi ropa u III 2 En el Diccionario de la RAE no dice que 
ropa se usa sólo en singular. pero no da 
ejemplos en plural. Mollner dice 11 Re-
íirid'ndose a los vestidos puede usarse 
en singular o en plural". En México, 
yo considero que ropa es conmnto de 
prendas de vestb; y C}lle no a ite pfu-.• 
ral. ( Posible interferencia ) 

83 la YUcat4n YUcat4n s Art adic !II 2 Se dehe n In vacilación del uso del artl- ag 
cuto con nombres de patees y ciudades. 

' 

' 
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CLASlFlCACl~N EVALUAC16N EXPLl CACl ~N .. 

No. IVENTlFlCACló'N lNTERPRETAClÓ~ Y N¡ N2 s M u L ~1~ . lcAu-
VEL 11 ERR0Rw RECONSTRUCCl N SA 

84 nuestro nuestras s Adj G 1 1 Vacilación en· el uso .del n\Unero y géne-
ro de los posesivos que s! emplea en 

sg 

forma correcta·• Para el ahunno es una 
.. redundancia y por eso tiende a simpllfi-

car • -. 
85 nuestro nuestras 

.. 
s Adj H. 1 1 (ver E# 84) sg 

88 estar!a estuviera s V Md IV 4 (ver E # 55) 

87 para por s p sust Pp IV 4 (ver E # 9) 

88 un rato 11n tiempo L A 1 Emplea esta expresión posiblemente sg 
un tiempe cito debido a.la frecuencia en el uso de..:!:!!!. 

rato; un ratito. 

89 (no m.e fntere san) {no me interesa) s V N n 3 Por analogfa con verbo conju12do + in· sg 
irme., finitivo ( quieren ir. desean salir,, etc.) 

·' 
produce me interesan irme • 

90 mAs mejor L A 3 

91 de la Caribe del Caribe· s Art G 1 1 Sabe que lleva artículo pero ignora el 
género. P.oslblc cruce con 11 la Caribe " 

92 para pero );¡ 
( automóvil VW ) 
~mplea pero correctamente en diversas 
ocasiones. 

* En el caso da esta pregunta varios alumnos ignora.ron el plural del \'Crbo y, aunque estó bien construida su oración sujeto,· 
se marcarA el error de Discordancia en el verbo. 
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ALUMN0#2 

e L A s 1 F 1 e A e 1 d N E V A L u A e 1 a N EXPLJCACIJN 

No. JVENTJFICAC!c1N ÍNTERPRETAC!cfN Y N¡ N2 s 11 u L .!~ CAU .. VEL "ERROR11 · RECONSTRUCC1c1N 
SA 

1 yo y mi f.amilia mi familia y yo u IlI 2 

2 lvlvramos venimos a vivir L B 4 Reducción a una forma más simple: sg .. 
en vez de u.na perlfraeis emple~ un 
verbo conjugado. 

•· 3 tvivramos venimos a vivir s ¡v A cp IV 4 Generaliza el modo de acción de vi- sg 
~ e ignora el modificador tempor'B.l • 

. 

4 IP Dentro de su contexto no hay error: vi-
en -- -· a s aust IlI 2 .... 

vir en México. El error resulta una----·· 
• vez reconstruido el texto: venir a vivir 

...!!.. México. (No se callficnf .. 5 eran muchas co- muchas cosas · s o IV 4 
"ªª eran 

6 . cosas nuevos cosas nuevas s ¡\dj q l ·1 Siente la redundancia en muchas cosas sg 
nuevas y por lo tanto, no marca el .. 
segundo modificador • 

··-
7 Eintes esta antes de esta s p amis .. 

1 (ver A-1,E # 11) sg ' 
6 ,otq_ tiempo este tiempo s ~dj G 1 Ignorancia de reglas básicas. Posible·-

. 
mente e ata alumna aprendió e O lo por 
rnntacto y no atiende la gramAl:ica • 

9 ~lempo ¡vez L A 3 

• 
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e L A s 1 F 1 e A e r ó. N E V AL U A C 1·6 N E X p L 1 e A e 1· a N 

No. ·1vENT1FlCAc1aN illfERPRETACIÓN Y NI N2 s M u L ~!~ CAU-VEL "ERRORrr RECONSTRUCC1cfN SA 
10 la voz ( ?) del re- el timbre del re- L A 3 Ella misma sCnala por medio de.un sig- sg loj loj no de interrogación (3 veces) la es-la alarma trate gia de com"unicación que emplea: 

usa palabras que ya sabe pero en con- . textos nuevos que .resultan inadecuadas·. 
11 tuvo tenia s ¡¡.. A PC. V 4 

12 su mano IJ.a mano s pe adj X 
: 

ar m 2 Emplea bien los posesivos pero ignora 
sus restricciones. ( Posible interferen-
cia)· 

' 13 en su mano l::le pulsera L 
' D 3 Emplea en contextos nuevos palabras . sg 

que ya sabe. ' ' 
14 reloj con alarma reloj de pulsera s o .m 2 Ignora que la poslcl6n de los modifica-· de pulsera con alarma res del sustantivo puede dar como resul 

. • 
tado oraciones ambiguas e incluso con-
distinto significado • 

15 en de s p sust ru 2 Analogta con ejemplos como: hav luz en sg 
el cuarto. en la escalel'"ª· en la ventana. 
etc. 

10· la otra lado e 1 otro le:. do s iAdj G I 1 Hace la concordancia entre los dos mo .. 
dificadores y desatiende el género del 
sustantivo. Ignorancia de reglas básicas 

• 17 cortina la cortina s l\rt omi.1:1 lII 2 
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CLAS?FICACiqN E V AL U A C 1·6 N E X 1' L I e A ·e I (f N 

. 

No. IVENTIFICAC?c1N ÍNTERPRETACIÓN V N¡ N2 s M u L ~1~. . ~AU· 
DEL "ERROR" RECONSTRllCCld°N SA 

18 no. no son las siete no •••• u lll 2 Es un claro resultado de técnicas de en 
se fianza fallidas. Habla como libro de 
texto. 

. 
19 un falta una falta s Art G I 1 (ver E # 8) -
20 hizo una !alta ( ?) cometió un error, L A 3 (ver E # 10) sg 

hizo algo raro 
.. 

21 tenía estaba de··-· L B 2 Posible analogía con: tener buen carl!C- sg 
¡ !!U"· genio, sentido del humor, etc. 

22 nala humor malhumor s A.dj G I 1 5yer E # 8) 

23 quisiera querra s V M<I IV 4 El empleo t:rrOneo de un pret. de subj. sg 
parece indicar que la alumna lo ha ofdo 
y lo emplea como un pasado mAs sin 
establecer la diferencia de modo. 

24 estuvo estuve E Es la t1nica ocasión en que la alumna 
comete este tipo de error. Al no ser. 
consistente parece más bien un lapsus • 

25 dormiendo durmiendo M 1 1 . l\nalogfa con~· dormido. sg 

26 eetuve estaba s V A pe IV 4- usa el pretérito porque emplea el modi- sg 
ficador adverbial diez minutos que hace 

1 
que lo sienta perfectivo. 



, 
CLASiF?CAC?~N EVALUAC16N EXPLTCAC?cTN 

lDEIJTTFTCACTlfN tlffERPRETAC!Ó¡j¡ V 11, "2 s /,{ u l ~·¡~ lt:Au-No. VEL 11 ERROR"' RECONSTRUCC! N SA 27 estaba durmiendo llevaba durmlen- L A 3 Como la perrfrasis con ge·rundlo más sg do 
frecuente se forma con estar. se hace 
una generalización. 

28 empiezo er.p.pezO M 1 l. Analogía con las forma.a que diptongan. sg • 
29 empezó a mover empezó a mover- s Pr omls m 2 se 
30 ahora entonces L A 3 Confusión entre adverbios de lugar. sg 

Sabe que debe emplearlo pero equivoca 
la elección. 

~ 
31 mi Carifto u . 

• m 2 ( Posible interferencia o traducción 11-
teral)· 

a:i unatembla un temblor L A 3 Produce una palabra mal !orinada con sg 
elementos propios de esa voz. 

33 que en donde s ce pi- X adv IV 4 Sabe que debe usar Wl relativo pero sg .. relativo siempre emplea ~ • quizá. por ser · 
'.· tan frecuente. 

. . 34 tembla tiembla M 1 1 Analog.ta con temblar. temblando. etc. sg 
35 toda la casa gran· la casa entera L e 4 (Estrategia de comunicación) de 

. 36 moviera se moviera s Pr o mis m 2 (ver E # 20) 
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' 
C LASI FICACI6:N E V A L U A C I·6 N EXPLICACldN 

No •. IVENTIFICACicfN iNTERPRETACicfN Y NI N2 s M u L ~!%l CAU-VEL ºERROR" RECONSTRUCCIÓN SA 
37 y hiciera e hiciera s e· sust I 1 Sabe que hay ·que emplear ·una conjun- sg 

ción,. ignora la re_stricció~ de la regla. 

38 mucho ruido tanto ruido L A 3 Confunde dos adjetivos que expresan eg 
cantidad y cmp~a ~ en un con-
texto en que no aplica. 

39 En primero A 1 principio L e 2 Analogía con primero que·puede emple- eg 
arsc como sincfnimo de al principio. 

40 entonces después L A 3 Confusión entre adverbio de tiempo. eg 
(ver E # 30) 

41 mi miedo estaba ma.s miedo tenfa L D 3 Estrategia habitual de esta alumna; 
más grande expresa lo que quiere decir empleando 

palabras básicas sin importar la 
mdtica. 

gra-

42 muy rápido súbitamente,, de L D s Conjunción entre adverbio de modo. eg pronto 
43 estaba se quedo L A 3 Tal vez se cruzan por el significado.· sg 

Estar es uno de los verbos copulativos 
de uso más frecuente, lo emplea en un 
contexto inadecuado. 

44 estaba se qued6 s V A cp IV 4 Generaliza el modo de acciOn de~· eg 



• 

' 
CLASIFICAClil:ll E V A L U A C 1·6 11 EXPLICACIIJN 

. 

No. IVEllTIFICAC!c1N illfERPRETACI6N Y 11¡ Nz s 11 u L i~ CAU· VEL '
1 ERROR11

' RECONSTRUCCIÓN ·-·· ' SA 
45 en silencio ( ? ) quieta. tranquila L A 3 En este caso Clla misma senata su duda. sg 

con la interrogación • Sin embargo, si 
lo emplea correctamente desde el pun-

.. to sintáctico y una vez más, la selecciOr. 
se hace dentro de. un mismo campo se-
mántico. 
(ver Ejs. 11 30, 38, 40, 42) 

46 en de s p sust m 2 Analo g!a con en mi vida, en mi e arre- sg 
~" en mi situación, etc, que son cona-

-··· trucciones frecuentes. 

47 me pre!erla preterta s Pr a die m 2 Posible analogta con me gustarta,. !:!!!. sg 
intcresarfa, etc. 

48 preferla preferirla s V T !IV 4 El verbo está bien conjugado pero el sg 
tiempo no es el adecuado. Posible con-
fUsión entre formas terminadas en_!!~ 

49 tomar hacer L .• .A 1 ( Posible interferencia ) 

• 

50 tlli seré.,. serla s V T iv 4 (ver E 11 48) sg 
La contusión de la persona verbal pare_-
ce ser sólo una distracciOn ( • equivo- . , 
caciOn). 

-
' 
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CLASIFICACiqN EVALUACI6N EXl'LICAcra:N 

No. . r~~rrq~~gi1N ÍWTERPRETACIÓ~ V N¡ N¡ s M u L :!~ CAU· 
RECONSTRUCCI N SA 

51 fui* estaba s V A pe IV 4 Siente la necCsidad de usar el aspecto sg 
perfectivo por el modüicador adverbial 
ayer a esta hora pero ignora la idea de 
continuidad de 1 verbo estar. . 

52 Cui estaba s V S/E se IV 4 

53 a preparar preparando s V inf x ger IV 4 Del E 11 51 se desprende el uso del in- sg 
finitivo. Usa, por analogla, la perltra-

.. sis ir a + inf aunque fuera de contexto • - . .. 
--·· 

54 una. la s Art sust 111 2 

55 esta cosa esto L e 2 El uso frecuente de cosa puede ser la sg 
-causa de su frecuenteeñi'pleo en estos 
materiales. 

56 hablaba de con s !? a die IV 4 Posible omisión de una palabra: habla-
ena ba de X con ella. ( Posible resultado 

.. de materiales o técnicas) 

57 estarfamos ser!arnos s w S/E es V 4 Elección equivocada entre ser feliz/es- sg 
tar feliz por ignorar restricciones de la 

.. regla correspondiente • 
58 !eliz ~ellces s l\.dj N I I LO siente redundante con los verbos en sg 

nlura.1. -
59 esta cosa lesto L e 2 (vor E H 55) sg 

• En este ejemplo hay dos posibilidades de reconstrucción: Est..'lba en mi cnsa preparando la comida o Fui a mi casa a pre:.. 
pnrnr L'l comidn. Se oPto por In· primera clespu6s de hnhcr ohservado que tnnto en In. composición como en los ejercicios 
,,,~~ .:: ••.• :::.:-. ·!~A "'fi forn1a atlccuada l!.....!!._y cstnr en. · 

. . 

--

·----·-----··---·---··-· .... -~·- -------·----·--·--··---·~~-=~· 
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' 
CLASIFICAClÓ:N E V AL U A C 1·6 N E X p L l e A e l (! N 

No. WENTIFlCACICfN INTERPRET ACI 6~ V N¡ N2 s M u L ~~~ CAU .. 
OEL "ERRORw RECONSTRUCCT N SA 

60 con mio conmigo L e 4 Retuerza la impresión de que su apren 
dizaje ha sido oral e informal. Tal veZ 

sg 

hace analogía con: con él, con nosotros, 
etc. --- . ·• 

61 es era s V T IV 4· Posible analogla éon el uso muy fre - sg 
cuente(en el habla y. ·en los textos) de 

.. ¿.quiénes~· 

62 vivieras viv1'as s lv Md. IV 4 (ver EH 23) sg 
(hablas viv-ido) 

63 a para, de s D sust TII 2 Confusión entre a y para por. analogfa sg 
con casos en que pueden intercambiar 
se ya qu·e ambas expresan m~vinliento. 

64 oc o loca s l\dj G 1 1· (ver E# 8) 

65 esta cosa esto L e 2 (ver EH 55) 
. · .. 

• 66 no me interesan) (no me interesa) s " N n 3 por analogJa ff desconocimiento de la ., 
esto !esto gramática) siente posible la forma ~-

(ver A~l,E ., 69) me interesan esto, como Quieren esto, 
Estudian esto, Dicen esto, cte. 
(ver A-1,E # 89) 

67 una otra otra s Art adic nt 2 

' 
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ALUMN0/13 

CLASIFICACI6N E V A L U A C I 6 N E X P L I éACic1N 

No. Il1ENTIFICACI0N iNTERPRETACIÓN Y N¡ N2 s " u L :·l~ ICAU-
VEL "ERROR" RECONSTRUCCIÓN SA 

1 lay hace L A 3 Confusión entre dos formas verbales: sg 
hacer y haber, to.l vez por encontrar 
semejanzáeñtre ellas. (El mismo caso 
se da con poner/ poder,, sentarse/ sentir 
se y otros). · -

2 "1andé ~aiido s ~ T IV 4 Lo conjuga bien pero ec¡uivoca el tiem- sg 
po, tal vez por la ausencia de la form8: 
hace. 

3 rentamos tuvimos s V A cp IV 4 Emplea el copretérito por sentir. que sg 
tener problemas es imperfectivo. 

4 un tormento una tormenta L A 3 Analogía entre pares de palabras ·co~o: sg 
banquete/banqueta,, punto/punta, etc. 

5 ge cay6 cay6 s Pr a die m 2 Analogía con el uso muy frecuente d~ sg 
caerse. 

6 la ala el ala s \rt G l 1 Sabe que es femenino P.ero ignora res .. sg 
triccione a de la regla general. . 

7 solamente sino solamente s ::: . o mis ~ 2 Parece ignorar la necesidad de la con-
junciOn sino para contraponer lo que sE 

afirma· a lo que se niega antes. ( Estra-
te gia de comunicaciOn). 

8 hacer una vuelta ¡dar una vuelta L A 3 .. 
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e L A s I F l e A e l ~ N EVALUAC"I6N EXPLICACI<1N 

No. lVEITTlFlCAClÓ:~ ir.rTERPRETACIÓN Y N7 N2 s. M u L :!~ ICAU-
DEL "ERROR"' RECONSTRUCCIÓN SA 

9 fue era s " A pe IV 4 Usa el pretérito por la presencia de 
la primera vez. Siente la acción como 
acabada, y pasa.por alto el carácter del 

sg 

copretérito. ·• 
10 llegué venJ:a L A 3 Contunde dos verbos de movimiento. 

11 llegué ivenra s " A pe ~v 4 Generaliza el modo de acct6t de ~. sg 

12 de {> s p a die 1 1 (ver A-1,E # 11) . 

13 tan grande ciudad !ciudad tan grande s o m 2 Dado que no pare Ce haber reg~s de·º~·- sg 
den muy precisas, es posible C¡ue el · - alumno no advierta la di!erencla. 

i4 pudimos ;>udiéramos s V . M.l IV 4 Reconoce un pasado y lo conjuga corree 
ta.mente. Parece ignorar la diferencia 
entre indicativo y subjuntivo. 

lls ve ni "122& M .. I 1 Analogfa con verbos regulares. eg 

lle otros lugares, CÍ\! otros lugares, s Adj omis 1 l Le parece redundante y elimina el usó sg 
dadea otras ciudades del adjetivo. Posible analogía con enu-

mcraciones que utilizan un s6to modifi-
cador. 



,. 
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CLASIFICAClÓN EVALUACt·6N E X p L l e A e l a N 

No. 
0

!VEliT!FICAC!ó"N 111TERPRETAC!ÓN Y N¡ N2 s M u L :1~ ICAU-VEL 11 ERROR11 RECONSTRUCCI ON SA · 
17 est~ es s V S/E es IV 4 Confusión entre dos posibles usos: es sg 

terrible, está. terrible. Ignora. quCñi. 
no sentirse como -transitoria la situa -
ci6n, se emplea~ 

18 ~n a s IP sust m 2 Ana.logia con estar en+ nombre prol!lo ~g 
de ciudad, pueblo, pafs. 

19 al Tajl"n a Tajl"n s l'\rt a die m 2 Se debe a la vacilación del uso del artr- sg 
culo con nombres de patees y ciudades. 

20 tomaba tt;omé s IV A cp IV 4 Generaliza el modo de acción de tomar sg 
y siente ]ll acci611 como iterativa,~ 
considerar el complemento que lo acorn 
pana y lo vue lv3. perre ctivo. · -

21 gustaba gustO s fl A cp IV 4· (ver E # 20) sg 
22 habra hubo s V A. cp IV 4 (ver E H 20) 

' sg . 
23 perturbaba perturb6 s V A cp IV 4 (ver E H 20) sg 
24 vinieron ventan s lr A pe IV 4 Siente la. acción como acabada y no t?nu sg 

en cuenta su aspecto iterativo. 
25 el dltimo curso mi 111tüno curso u Ill 2 (Posible interferencia ) en la UNAM para 

1 

en la UNAM ~ 
mí. ; 
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• CLASlFlCACló°N EVALUA~l6N EXPLlCAClO'N 

No. .!VEllTlflCAC!O'N ÍllTERPRETAC!Ó~ V N¡ N2 s M. u L :¡~ ~AU-V El "ERROR" RECONSTRUCCI N 
SA 26 en a s p sust m 2 (ver E # 18) . sg 

27 ir!a voy a ir. iré s V T IV 4 

28 vengas ¡vinieras .. s W- T IV 4 Sabe que se requiere un subjuntivo. pero sg . 
confunde el tiempo.(Regla incompleta) 

29 pasa pasaba s V T IV 4 En otra situación podrta incluso no ser ; sg 
un error: un pasado inmediato unido a 

!;!. 
un presente. Como vine a ver qué nece.: 
sitas. En este ej'emplo s-r se ve como,., .... error . 

¡ 

' 
30 tuvieras tendr!ae, tenlas s v· .MJ. IV 4 El uso de este pretérito de subjuntivo-· . sg 

-e.parece en 3 de los 6 alumnos que cona-
tituyen la muestra. Esto indica que tal 
vez al ver una. forma compuesta ( habfa 
creído) hayan sentido la necesidad-ae-:"' 
completar usando una forma diferente ,• 
del pasa.do de las del indicativo; es decil 
una forma que sienten como mds com-. 

. plicnda.(Aprendizaje incompleto) 
31 a para, de s p sust m 2 Contusión entre ~y~ por analogfa sg 

con casos en que pueden emplearse una 
u otra. 

-32 a para s p sust m 2 (ver E # 31) sg .. 



.-·-

' 
e L A s I F t e A e t 6 N E V A .L U A C t 6 N EXPL?CAC? IJN 

No. IVENTIFICAC?c1N iNTERPRETACIÓN Y N¡ N2 s M u L ~!© ~AU-
VEL "ERROR" RECONSTRUCCJcfü SA 

33 para de s p sust 111 2 Analog!a con cspresioncs como: para el 
fin de curso ( para Navidad, para la se-

sg 

mana que viene) ya hnbremos estudiado 
esto. 

34 el ~- s ~rt adlc :n1 2 

35 avisar avise s <T Vb XVC IV 4 

36 la le s Pr eust m 2 Por su uso vacilante. el Alumno puede sg 
confundirse al .emplear estas forfll.as. 

37 de venir que venga s V vbxvc Como no conjugó el verbo avisar no 
siente la necesidad de usar una oración 
subordinada que s! sabe emplear ( ver 
P # 5,0,19). Por esto no se califica. 

l1a venir verme venir a verme E Parece más una distracción que un 
error si se ve el resto. de su 'trabajo. 

·' 
laa tueras estuvieras s V S/E se IV 4 

~o tejar tejer L A 3 Posible analogt'a con otros verbos ter- sg 
minados en ar. 

41 son jugos son los jugos s Art o mis m 2 

42 camarones los camarones s Art amis llI 2 



ALUMNO #4 
CLASlflCACl¡fN EVi\LUACl6N EXPLlCACldN 

No. lVEfll"IFlCACicfN tflTERPRETACIÓN V N¡ N2 s M u L ~t~ ICAU-VEL "ERROR" RECONSTRUCCIÓN 
' SA 1 un el s Art sust m 2 

2 sin.embargo sobre todo(?) L D 3 . 
3 ~ara ~. s ? adic •n 2 . 
4 la sopa sopa s ~rt a die llII 2 Posible generallzac!On por el uso tan . sg 

' .. frecuente de la sopa y el arroz en la: 
vida diaria mexicana. 

' 
5, el arroz !arroz s ~rt a die m 2 (ver E H 4) sg 
6 et arroz iarroz s ~rt a die m 2 (verE#4) sg 

7 daftlno l!aftlna E 
Hace la concordancia con el arroz y no 
con comida tal vez por sentir tejano et 
antecedente en la oración .. Por ser el 
Wüco error de género del alumno, es 
posible descartarlo como tal. 

·' 

.. 

' 



·" 

CLASIFICACIÓN E V A L U A C I 6 N E X? L l CACic1N 

No. IVENTIFICACiiJ"N iNTERPRETACIÓN Y N¡ N2 s M u L ,q~ "AU-
DEL "ERROR'' RECONSTRUCCIÓN ". ' SA 

8 se ponen se pone s ~ N lll 2 El uso de oraciones impersonales con sg 
se es muy !recuente es este texto ( 6 
Vc?ces).Cinco veces lo emplea con el 
verbo en pluraly'una en singular sin 
que parezca haber ningO.n criterio. Aun 
que pensOlllos que· la concordancia del·. 
verbo con el sujeto pasivc;;> es vacilante .. .. 
en el uso del espanol,en estos ejemplos 
sí se siente error del alumno: ha apren-
dido algo en forma incompleta. 

. 

9 se permiten se permite s V .N m 2 (ver E # 8) sg 

10 se preparan se prepara s V N m 2 (ver E # 8) sg 

u se preparan Ei4: prepara s V N m 2 (ver E # 8) sg 

't 2 el un s Art sust llI 2 

13 las otras comidas los otros plati - L A 1 Generaliza en otro contexto una palabra sg 
llos, alimentos que conoce. 

14 ventan van L A 3 Confusión entre dos verbos de movl - sg 
miento. Ignora usos espec!ficos de es-
tos verbos. 

15 venfan 'van s V T IV 4 Tal vez porque está. narrando una tra- sg 
dici6n mezcla con frecuencia los tiem-
pos pasados con el presente. 

----··----·---- -----·--•~v·-~~•-'~---•--.---.-~-·--·-----··--------·-·--~-..,....·.:.....,.;,.,~,_.,¡_;,,_:;.¡,:¡, 

' 
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e L A s l F l e A e l ó N EVALUAC16N E X p L l e A e l dN 

No. lDENT1FlCAClc1N lNTERPRETACJc1~ V N¡ N2 s M u L ~'i~ CAU-
VEL 11 ERROR11 RECONSTRUCCI N ' SA 

16 en forma del di-- de dinero s .>.rt o.die Ill 2 
nero. 

17 se preparan se prepara s lv N hu 2 (ver E H 8) sg .. 
18 se llamaba s.e·nam·a s lv T -.v 4· (ver E # 15) 

' sg 

19 se invitan se invita· s " N hu 2 (ver E # 8) sg 

120 be invitan muchos ~e invita a mu~os s p o mis tII 2 Omite la preposictOn a por analogía sg 
con la mayorfa de los Complementos 
directos que no la llevan. 

21 se ID\ritan muchos. r:>e invita a muchas u llI 2 Ignora una cuestiOn de estilo~ (Posible 
Invitados personas Problcm8. de ensenanza) 

22 y los vecinos y a los vecinos s p amis Ill 2· (ver E H 20) sg 

23 el ntno vestla el niftO se vestra. s Pr o in is m 2 . . • 
24 vestl'a. viste s V T IV 4 (ver E H 15) sg 

25 les le s Pr sust III 2 Hac~ la concordancia entre J:.! y pas-.,,. sg 
~ en vez de con el nin.o que esta. en 
el contexto. Esta vacilación me parece 
frecuente en el habla del mexicano; tal 

- vez el alumno ha oído este uso. 

28 daba da s V T IV 4 (ver E H 15) sg 
•. 
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e L A s l F l e A e l 6 N E V A L U A C l 6 N EX.l'Ll CACl~N 

No. lVENTlFlCAC!~N iNTERPRETACIÓN Y NI N2 M ''l~l CAU-
VEL "ERROR" RECONSTRUCCJ!tÍN s u L .!l\'~ SA 

27 papelcr!a o.rt!culos de pape- L B 2 sg 
le ría 

28 esperabail espernn s " T ~V 4 (ver E H 15 ) sg 

' . 
29 recogiera recoja s " T ~V 4 (ver E H 15) sg 

30 de objetivos de esos objetivos s ~dj omie n 2 

31 objetivos pbjetos L A 3 Analog!a entre dos palabras parecidas. sg 

32 lelan l!een s " T tv 4 (ver E H 15) eg 

~3 en f\lturo ~u tura L e 2 Posible analog!a con en estoS d!as, en- sg 
aquella época. en el futuro, en el pa.S'a-
~.etc. 

34 recogl "°ecogla E Se sien~ como una equivocación al e:s-. 
cribir, pues siempre ha empleado o 
presente o copretóritci. No se considera 
como problema de aspecto. 

35 recogt r-ecoge s V Ps IV 4 (ver E H 15) sg 

~6. se presumfa s-e presume s V T IV 4 (ver E H 15) sg 

37 yo 

1: 
u m 2 (ver A-1,E # 7) 

38 yo u lll 2 (ver A-1,E U 7) 



···~-

CLASIFICACIÓll EVALUACicfM EXPLZCAClc1N 
No. I!JEllTIF!CACIIÍN ll/rERf'RETACIÓN Y 11, N2 s M u L !!~ "AU-VEL "ERROR" RECONSTRUCCIOIJ 

SA 39 habrla vivido viviré s V T IV 4 (Posible problema. de técnicas de ense-
flo.nza y de materiales) 

40 el plrmnid la pirámide s St G I l Aprendizaje incolnpleto de u·na palabra sg (2 veces). -41 de lunar de la luna s iAdj sust III 2 Analogía con complemento adnominal 
e~ d.e + sust. 

42 querra me gustaba L A 3 Confunde dos palabras de signiticado * sg 
próximo. ( El Diccionario de Sin6nim.os 
· las senala como sinOnünos. El DRAE 

registra en gustar; 4. Desear. querer 
y tener complacencia en una cosa) .. 

43 alrededor por s t::c iadv'><i>rs IV 4 Posible cruce de nlrededor con por sg 
porque en ciertos contextos se uiiiñ con 
igual significado. 

44 la le s ~ sust m 2 (ver A-3,E 11 36) sg 45 nosotros ~ u m 2 (ver A-1,E 11 7) 
ft6 peleamos el uno nos pele~os L e 2 al otro 

47 la cosa cosas. asuntos L e 2 Sabe qué palabra debe usar pero t¡¡n'ora ag 
sus restricciones. 

* Diccionario de Sinónim.os y Contrarios,. Edit. Varazén# l\1óxico, 1971. 

-------·----
~----------------·---~----~-~----., ., 
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, 
CLAS1T'1CAC1Óll EVALUAC1611 . EXl'LlCACldll 

No. 1VEWT1F1CAC111N llITERl'RETAClÓN V 11¡ /Jt s ¡f u L ''iif;\ CAU-VEL "ERROR'' RéCOIJSTRUCCTef.~ ... ' SA 48 tiene hay L A 3 Cruce con exprc sionc s como Cucrnava sg 
tiene buen clima, Ese lugar tiene cli-
ma agradable. 

49 f?l un. s Art sust lII 2 . 
50 pabfan contado hub!eran cC\tttado s ~ Md !IV 4 Elige bien el tiempo pero no el modo •. 
51 un ~ s ~rt adlc lII 2 

52 yo ~ -- . u m 2 (ver A-1,E # 7) 
53 el un s Art sust lII 2 No parece establecer diterencta entre . 

artrculos definidos e indef'inidos. ( PUe 
"de ser el resultado de técnicas y mate=-. 
rialo s inadecuados) 

a4 acoatumbrarme ¡acostwnbrarse E Por e 1 contexto se puede pensar en una 
distracción pues no hay vacilaciónen . • 
este sentido en el resto de la muestra • 

55 en a s p sust m 2 Posible analogía con vivir en México,· sg 
estar en Méxl~, gueilarse en 1\1.éxico, 
cte. Ignora el uso de acostumbrarse a. 

-
; . 



CLASIFICACIÓN E V A·L U A C I'Ó N EXPLICACil1N 
" 

llo. l1'ENTIFICACil1N 1NTERPRETACIÓ~ V N¡ N2 s M u L ~' ¡cAU-
1'EL 11 ERROJ?.11· RECONSTRUCCT N SA 

' 1 56 (no me in ter e san) (no me intere!sa) s V N n 3 Por analogía con verbo conjugado +in· 1 sg 
ir ir f'initivo Cquieren ir y subir, .desean leer 
(ver A-1,E 1#89) (ver A"l, E # 89) y estudiar, etc) produce me interesan -

ir y subir. ., 
. 

57 la wiive~sidad de la ·UNAl\I, la uni- L A 1 Ignora lo que sigriifica UNAM y por e so sg 
UNAM versidad de l\.téxi- produce el pleonasmo •. Construye esta 

co frase por analogía. con la universidad 
. ' de Puebla, de Tokio, de las Am6ricas, 

etc. 

58 ~ 
" 

el s ~rt o mis :m 2 

59 hacer un viaje al ir al campo L e 2 Analogfa con hacer un via1e a Puebta, sg 
campo hacer un viaje de ocho ellas, etc. 

tiJ amigos viejos viejos amigos s ~dj orden IV 4 Ignora restricciones en el uso de cier .. sg 
tos adjetivos cuyo significado cambia 
segt\n el lugar que ocupan con respecto ... 
al sustantivo. 

61 fa.millas ramiUues L A 1 Analogla entre dos palabras parecidas. sg 

-- - ---------~---·--··----~---·-'---~·~------------~-·~-:..-----~·~-
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ALUMNO #5 

CLASIFICACIÓN E V A l U A C. l 6 N E X p l l e A e I dN 

lVEllTlFlCACl c1N illTERPRETACTÓ.~. Y ! N 1 ! Nz ,:!~ ' k:AU-No. VEl "ERROR" R'ECONSTRtlC'!"' ~ -~.•-: ~ ' 1 
s M u l SA 

-1 me :unaginaba me imaginé ;: ., A cp IV 4 Analogía con el modo de acción del sg 
verbo imaginarse. 

2 a en s p eust m 2 ' 

3 este époc;a esta época s Adj -G I l 

4 lhabrfa predicho hubiera predicho s lv Md IV 4 Sabe que debe emplear un nempo com-
puesto pero equivoca la forma verbal.· 
( Por el orden de las oraciones, tal vez 
pudiera atribuirse a los materiales .. 
Posible error de transición). 

5 Cono e fa sabia L A 1 

a· ~n de s b sust lrn 2 Analogfa con ejemplos como: decir una sg 
palabra en espan.ol. repetir ••• en espa-
~·etc. 

7 hubo habfa s ". A pe V 4 
(habla habido) 

8 grande influencia gran influencia s Adj apócope I 1 Utiliza el adjetivo correcto pero ignora sg 
que cuando va antes del sustantivo pler-
de la dltima sílaba. 

9 al el s p a die tn 2 Usa!!: antes de o.d. por analogta con -

' " + o.d. de persona o con expresiones 
como ir al mo.r del Caribe.· 



CLASlF!CAC!ÓN E V AL U A c·1·6 N EXPLl CA,c?aN ' 

No. . lVEllTIFICACld°N iNTERPRET AC!Ó~ Y N¡ N2 s M u L ~¡~ " ICAU-
'DEL "ERROR,,. RECONSTRUCC! N SA 

•u en a s p sust lil 2 

11 cansadante cansado L A 3 Por analog!a con palabras como ambu-
~· delirante, exasperante, e~ 

sg 

.. 
12 escuela es Cala L A 

·• 
3· Confusión entre dOs palabras que se sg 

parecen. 

13 lvi todos vi a todos s p o mis lll 2 OnlisiOn de a antes del o.d. todos por sg 
analogía con- compré todos, Estudié ... todos los artículos, etc . . 

14 pocas minutos pocos minutos s Adj G l 1 ' 
-· 

IV 15 con mucho ruido haciendo mucho s V amis 4 Analogl'Q con usos en que el valor mo- sg 
ruido dal puede darse por medio de la prepo-

siciOn ~con cuidado, con atención, 
etc. 

16 a en s p sust n 2 

17 rasurada ( ?) L A 3 

18 me imaginaba icne imaginé, me s V A cp kv 4 (ver E# 1) sg 
'°1ab!a únag!nado 

podrfa 4 - Tal vez ha oldo esta sustituci6n en el 19 rudlera s V Md V ·sg 
espan.ol de México en que parece que si 
ocurre. 



• 

' 
e L A s I F I e A e I {J N E V A L 'u A e I 6 N E X p L I e A e I ó N .. 

IllEITTIFICACIÓN INTERPRCTACIÓ~ Y N¡ Nz "L' · JcAu .. No. llEL 11 ERROR" RECONSTRUCCl N s M u L ,¡~ SA 
20 supiera hubiera sabido s V T IV 4 Sabe que debe emplear un pretérito de 

subjuntivo. Tal vez todavra no conoce 
las formas compuestas. 
(ver E # 4) . 

21 !me mi. E Por contexto. 

22 lal en el s p sust lII 2 Posible analog:[a con la expreslOn a la sg .. 
~en Iiay gue ~ner a la mano iOB 
documentos, por CJemplo. 

ti 23 n ples a pie. L D 3 
.• 

' 24 ~ncontré ~ve L A 3 

2:;· Ir klar vuelta L B 2 Re ducclón de una ex pre si6n que no sabe sg 
a otra forma que le parece adecuada en 
el contexto. 

~6 a c¡ulen pregunta- la quien le pregun- s Pr amis m 2 Esta omisión, frecuente en el espanol sg 
ba aba hablado en México, puede deberse a que 

la siente como una redundancia. 
(ver A-3,E H 36) 

'7 . maza ( ?) L A 3 

l!a tuve suerte ~ve la sue~te s ~rt o mis 111 2 



CLASIFICACIÓN 

No. IVENTIFICACIIJN iNTERPRETACIÓ~ V N¡ Nz 
VEL "ERROR" RECONSTRUCCI N 

29 y iba e iba s e 

30 <$ ª· s p 
' 

31 <$ a s p 

32 ir ta iré s V 

33 oportunidad apren oportunidad de a- s p 
der · - prender . 

34 hubo hubiera s V 

35 estaba era s V 

36 temblado templado L 

37. en a s p 

3ÍI estuvieras ¡eras s V 

EVA'LUACr·6N 

s M u l úl;i 
sust I 1 

omis Ill 2 

:>mis lll 2 

T IV 4 

amis I 1 

Md lrv 4 

S/E es V 4 

A 3 

su et m 2 

Md IV 4 

' ' 
EXl'lI CACIIJN 

Sabe que debe emplear una conjunciOn 
pero· ignora la restricción de la regla. 

(ver E # 13) 

Omisión de !. antes de .objeto directo 
de persona por analogía con otros ca-· 
sos en que no se lleva. 

Ignora la neceSidad de emplear una pa·-
labra que relacione dos elementos sin-
tá.cticos~ aunque sí sabe que debe usar 
un infinitivo. 
(ver A-1,E 11 11) 

Analogía con construcciones como 
el dla est(l nublado, lluvioso, etc. 

Confusión entre temblar/templar .. 

Posible analogía con salí en bicicleta, 
salló en bata, sallen unos minutos, etc 

Usa uno. _forma que conoce per.o ignorQ. 
en qué contexto emplearla. 

CAU-
SA 
sg 

sg 
·-

sg 

sg 

sg 

sg 

sg 



,. 
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• 
CLASIFICACI6N EVALUACI6N EXPLICACidN 

Na.· IVEllTIFICACid'N 11/TERPRETACIÓ;j¡ Y N¡ N2 s M u L ~í'~ k:AU· VEL "ERROR" RECONSTRUCCI N 
SA 39 estuvieras eras s V S/E es IV 4 

40 de comprar que: compre s V Vb XVC IV 4• ¡ 
. :.; ' 41 podrfas pUr:Jierae s V Md IV 4 Puede ser por- analogt'.a con otros pos- sg 

pretéritos que ha ofdo y no siente la ne-
ce sidad de 1 subjuntivo. 

ti· 

42 inintellljente onto L A 3 Por analogla por antd'nllnos que se for- sg 
man anteponiendo in : inestable. ~-
seablc. etc. --

1 •3 s it' sust lit 2 Posible analogía con estar en Pero; BE 
en ~' por 

vivir en Perll, etc . 

. . 

·' 

... : 

1 
' 

' 



' 

ALUMNO'·# 6 
CLASIFICACió"N EVALUACió"N E X p L l e A e l "" N 

N_,o. 'IVENT!FlCACió"N l/JTERPRETACIÓ~ Y N¡ N2 s M u L .'i~ tcAU-+ VEL "ERRORº RECONSTRUCCl N 
SA l vivt vivo s IV T IV 4 Verbo bien conjug::i:do, tierhpo inadecua- sg 

do en el contexto. Es posible que esté 
relacionWtdolo con~· 

2 dos y medio anos dos anO~ y tÍledio s o l 1 Ignora restricciones de la regla gieneral sg -
sobre posición del adjetivo determinati-
vo. 

3 mi universidad la universidad u lll 2 Posible analogía con mi pala. mi casa. sg 
mi escuela. etc • .. . 

¡:¡· 
"' 

4 viven ~!ve s ~ Ps l l Siente que la palabra ~·es plural. sg 
5 se tard6 Be tardaba s " . A pe V 4 C:eneralizn el modo de acción de tardUse .sg·· 

(se "Ve como terminada) e ignora el ca-
rá.cter iterativo de la acción. 

6 se tardó muchp se hacia mucho L D 3 Estrategia de comunicaciOn. tiempo 

" 7 a la escuela de de mi casa. a la s o I:V 4 Altera el orden de los complementos . mi casa escuela 
( Problema de ensenanza) (a la escuela des-

de mi casa) 

8 apaltamiento departamento ~ A 1 - 'P~sible uso de la norma hispana. ( 3 
veces) 

9 hubo habla s V A pe lV 4 



' 

• 
CLASIFICACI~N E V AL U A C I·6 N EXPLICACic1N 

No. IVENTIFICACicJ'N ÍNTERPRETACIÓN Y N¡ N2 s M u L ~Ifrb CAU-VEL "ERROR" RECONSTRUCCIÓN SA 
10 gran parque •parque grande s Adj orden IV 4 Emplea el adjetivo adecuado pero p:i.re- sg 

ce ignorar que algunos adjetivos cam-
bian de significado aegQn si se colocan 
antes o de spué e de 1 sustantivo. 
( ver A - 4, E # 60 ) 

11 estaba habla L A 3 Siente cercano el significado de estar y sg 
de~. . ---. 

12 un gran habla un parque. s o V 4 
estaba grande 

!:!• .... 13 mejor ideal L A 3 Al no disponer de la palabra exacta, UBI sg convenie.nte un supe~lativo. 

14 la gente desean- la gente descansa- s V N I 1· (ver EN 4) sg saran •a 
15 terminara terminaba E En el resto del texto emplea en forma 

adecuada los copretéritos y loa pretéri-
tos de subjuntivo. Este caso podrfa ver-
se como un lapsus. 

• a mi clase . mis clasea s St N I 1 

~7 pa•eja vieja 1 u Ill 2 



·--
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' 
CLASlFICAClÓ:N E V A L U A C t·6 N EX1'LlCAClc1N 

No. 
0

IVEur!FICACicfN lNTERPRET ACIÓN Y N¡ Nz s M u L ~!~ "AU-
VEL "ERROR"" RECONSTRUCCIO"N SA 

18 vinieron iban L A 3 Confusión entre dos verbos de movi-
miento. Ignora usos especificas de. es-
tos verbos. 

19 vinieron ibiµ> s V A pe IV 4 ·-
20 la feliz la re licidad L A l Se cruzan dos clases de palabras que sg .. pertenecen al mismo campo semántico.· 

21 estAn hay L A 3 (ver E #.11) sg 

l:l· 22 estaba habta L A 3 (ver E # 11) sg 

"' 23 mucho estudian.:. muchos estudiaii- s st: N l 1 El plural ya está marcado en mucho. sg 
te tes Siente l.P.. redundancia y la elimina. 

24 estuvo estaba s V A pe IV 4 

25 En cada invierno En invierno L .. e 2 Ignora el uso de en con las estaciones 
Todos los invier· y siente la necesidad de aclarar. 
nos 

26 hubo habla s V A pe IV 4 

27 y hizo e hizo s e sust l 1 Sabe que debe emplear una conjunCi6n sg 
pero ignora la re:stricci6n de la regla • 

• 



,. 

, 
CLASIFICACIÓN E V A L U A C I 6 N EX1'LICACtc1N 

Na. 
0

IVENTIFICACic1N tNTERPRETACIÓN Y N¡ N2 s 11 u L 'í'CJ, fcAu ... 
VEL "ERROR" RECONSTRUCCIÓN ""'' SA 

28 hizo hacia s V A pe IV 4 Sabe que es pasado, pero ignora el ca- sg 
rO.cter iterativo de la acción. 

29 estudiantes los estudiantes s Art amis III 2 Tal vez lo sieniC' innecesario por .la· sg 
presencia de nosotros que puede pare- ·• 
cerle redundante con los a continuactOn 
En otros casos si usa -el artlculo • 

. 
30 mejor el mejor s Art omis IIl 2 Conoce el empleo de mejor como un eg 

comparativo pero ignora que debe ante-
poner el artículo cuando es superlativo. 

31 para que ;jugdra:- para ;jugar s V ve xvb III 2 Sabe que las oraciones finaleS se cona- eg 
moa truyen e;on un verbo en subjuntivo. Igno 

ra que cuando no hay cambi~ de sujeto 
se usa un infinitivo. 
( Regla Incompleta) 

32 hubo habla s V A pe IV 4 

33 divertlerim divirtieran M 1 1 Analogía con divertir , divertido, etc. sg 

34 este ese s Adj eust II1 2 Usa un demostrativo en forma adecu.ada 
pero no hace la distinción entre 
cstafcse. (Posible error por ensenan-

• za) 

• . 



~· 

No. 

35 

CLASIFICACI<l:N 

IVENTIFlCAClr1N 
DEL 11 ERROR11 

muy 

iNTERPRCTACIÓN V N 
RECONSTRUCC10N J 

m(ls S Adv sust 

36 contento. contenta S ~cij G 

37 ruido ruidoso L 

38 deaarrollarta se desarrolla.r!a S IPr 

39 desarrollarla desarrollarA S V 
(habré. desarrolla~ 
do) 

40 estuve estudiando estaba estudiando S V 

omis 

T 

A 

41 en el camión en cami6n S Art adic 

• 

' 
E V A L U A C 1·6 N EXPLICACldN 

s u L 

I 

I 

A 

III 

pe IV 

II 

l 

2 

~AU­
SA 

Sabe que para formar el comparativo se sg 
emplea la fórmula mOs + adj+ que pero 
confunde má.s por muy tal vez porque 
siente prO"'Xiiñ"o su significado. 

El Sexo de esta alumna no se pudo de­
terminar por el contexto. Aparentemen 
te no reconoce la importancia de la diS­
tinci6n fem/masc. (Posible problema 
de ensenanza) 

1 Emplea el sustantivo en vez del adjetivo eg 
.tal vez porque lo siente como equivalen 
te. . -

4 

4 

2 

Vacila en el uso de los verbos reflexi­
vos •-:P.o.aible transiciOn. 

Ignora el modo de acci6n imperfectivo sg 
del verbo estudiar tal vez por la pre­
sencia del modificador ayer a esta 

_ hora. 



• 

• 
e L A s l F l e A e l ó N E V A' L U A C l 6 N E X p Lle A e 1.0" N 

No. lVENTlFlCAClO"N lNTERPRETAClÓN V N¡ Nz DEL 11 ERROR" RECONSTRllCCION s M u L "~M CAU-,¡g-,1 
SA 

42 le la s Pr sust lil 2 (ver A-3,E # 36) sg 
43 impuesto impuestos L A 1 Sabe la palabra _que hay que emplear 

pero ignora sus usos particulares. 
sg 

44 para en s p sust lII 2 Utiliza para con el e~ntido de en be- •g 
ncficio de:-Analog1'a con para ellos , 

. para los alumnos , etc • 

tl .... 
45 a fuera afuera L e 2 Posible annlogfa con a un lado, a la de- •g 

~·etc. ---

46 íul a fUera sall L e 2 Emplea esta construcción por ignorar 
un verbo de movimiento. Tal vez inclu-

eg 

so lo ha o!do en el habla popular en la 
que suele presentarse. 

[47 conocer saber L A 1 

48 (todavla nO hablan 
tenido tiempo) 
no podfan ir .ª 

CanadA. • 

149 decirle esta noti- !darle L A 1 cla 

1 l 

•· Se eliminó por resu!tnp incierta su interpretación. 
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• 

> 

CtAS7F1CAC1Ó:N E V AL u A e z·ó 11 'EXPL 7 CAC711N 

lle. 7VEllTJFICACir1N- 11/TERPRETACIÓN Y 11, 112 s f.{ u L ;¡~, CAU-VEL 11 ERROR11 · RECOllSTRUCCIÓN . SA so decla dijera s V Md . IV 4 Sabe que es pasado pero ignora que de .. 
be Uf;ar un verbo en modo subjuntivo. 

51 td 

"' u ll7 2 (ver A-1, E#.?>; 1 . 
-52 pasas pases s V Md ~V 4 Sabe que es preseiite pero no emplea el 

subjuntivo. 
53 (me parece poco 

probable que) 
que mi hermana 

·' se case es impo-
•ible.• 

' 

.· 
• 

' 
.. 

' 

• Se eliminó por result~ 111c1crto. su interpretación . 



5.5. RESULTADOS DEL ANÁLISIS 

IC1 análisis del corpus se obtuvieron los siguientes datos: 

N.ímero de errores TABLA A 

ALUMNO s M u L E 
'IOTAL DE ERRORES 

NQ POR ALUMNO 

1 59 1 8 22 2 92 
. 

2 38 3 3 22 1 67 

3 35 1 o 5 1 42 
/· 

4 40 o 5 13 9 61 

5 32 o o 10 l. . 43 

6 31 1 3 15 3 53 

TOTAL 235 6 19 87. 11 358 

CALIF. .626 6 38 238 -11 E 
GLOBAL· 

CALIF. 2.66 1.00 2.00 2. 73 347 errores 
PRC»l. 

D;!l total de 347 errores se obtienen los porcentajes siguientes: 

S - 235 errores = 67. 72 % · del total 

L 87 errores = 25.07 % 

U 19 errores = 5.47 % 

H 6 errores = l. 72 % 

De las cifras anteriores p:>demos obtener algunas conclusiones: 

los errores de morfología no son significativos ni cualitativa ni 

cuantitativamente hablando. Son el 1.72% del total y su calificación 
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promedio es de 1.00 sobre 4.00 

tos errores de uso no son significativos desde el punto de 

vista cuantitativo (5.47%) pero sí son relevantes en su calificación 

(2.00). 

Es de los errores de sintaxis y a.e léxico de donde obtenemos 

datos más relevantes. Los errores S son los más numerosos (67.72%). 

lDs L constil-uyen el 25 .07% del total. Sin embargo, en la 

~alificación vemos que estos Últimos resultan más graves (2.73/2.66). 

Aunque sabemos que esta muestra no es ni mucho menos representativa, 

los datos sobre gravedad de los errores sí coinciden con lo que 

esperábamos: causan más problema de com11nicación los errores de 

léxico que los de sintaxis. De tfabajos posteriores se podrán 

obtener datos que confirmen la hip:)tesis de que los errores de L 

sÓn cüalitativamente mucho más graves --desde un punto de vista 

comunicativo- que los de s. Aquí aunque sí hay una diferencia en 

este sentido, no parece ser demasiado relevante. 

A continuación se presentan los errores ya desglOsados por 

a1umno. · Se ag.rega, además del. núinero, · 1·a 1~ngua materna 

del alumno (ver Tabla B). 

De esta tabla se desprende el que en los errores 5 no parece 

haber una variación significativa en los promedios: de 2.52 a 2.85. 

ni cambio, en los errores de L sí hay variacibnes más sustanciales, 

de 2 .oo a 3 .45. Esto reforzaría la hipótesis de que son más graves 

los errorCs de L, para efectos de comuniCac::ión. Sobre los errores 

de U y de M, los promedios son poco revelador1.:"?s por lo cual, en· 
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.... ... 
"' 

AWMNO Y 
NACIONALIDAD 

l inglés 

2 finés 
: 

3 alemán 

4 coreano 

5 francés 

6 japonés 

s 

59 

38 

35 

40 

32 

31 

NQ errores 
M u L E 

J. 8 22 2 

3 3. 22 J. 

l 5 J. 

5 13 3 

10 l 

J. 3 15 3 

TABLA B 

calificación V Promedio 
'l.UrAL s L u M 

92 149 -.2.52 76 - 3.45 J.6 - 2.00 l - J..00 

67 98 - 2.57 62 - 2.81 6 - 2.00 1J.-J..00 

42 100 - 2.85 .1s - 3.00 l - J..00 

6J. 106 - 2.65 28 - 2 .J.5 J.0 - 2.00 

43 87 :.. 2.71 27 - 2.70 

53 86 - 277 30 - 2.00 6 - 2,00 



adelante, vamos a referirnos más bien a los errores de Ly de s. 

A continuación, presentamos la tabla e en la cual se ven los 

promedios ---de menor a ffiayo~~ de los alumnos, de acuerdo con su 

nacionalidad. Desde luego, los resultados no son significativos en 

este momento pero podrán tomcµ-se en cuenta en trabajos posteriores. 

TABLA C 

ALUMNO s ALUMNO L ALUMNO LENGUA MATERNA NQ NQ NQ 

l 2.52 6 2 .• 00 l inglés 

2 2.57 4 2.15 2 finés 

4 2.65 5 2.70 3 alemán 

5 2.71 2 2.Bl . 4 coreano 

6 2.77 3 3.00 5 francés 
1 

' 3 2.85 l 3.45 6 japonés 

Vemos que contrariamente a lo que se hubiera sup..iesto, el 

alumno francés (la única lengua romance) ocupa lugares muy bajos: 

·el 4Q en S y el 5Q en L. 

Por otra parte, los mejores ~ugares en 5 los ocupan el inglés 

y el finés¡ los Últimos, el japonés y el alemán. Fn L, los dos 

primeros lugares corresponden a las lenguas orientales, lo que 

parece sorprendente dada la ausencia de cognados con el español, y 

los dos Últimos el alcmá~ y el inglés lo que, tratárdose de 1exico, 

también es sorprendente. 

Sin embargo, creemos que en un estudio de este tipo -dirigido 
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· a alumnos con un promedio de treinta diferentes lenguas- la LM no 

p:xlrá consti t.uir una variable relevan-o;, puesto que los grupos para 

quienes se diseñarían los materiales, casi nunca serán serrtejantes. 

5,5,l, ERRORES DE SINTAXIS 

Ahora bien, del análisis detallado de los errores de S es de 

donde podremos, quizá, pensar en extraer datos que puedan contrib.J.ir 

a la elaboración de materiales. 

Fn la tabla que aparece a continuación (Tabla D) se presentan, 

ordenados de acuerdo con el NQ de ~a clasificación, los errores de 

S con su . promedio correspondiente (ver Tabla D) • 

Fn el extremo derecho de lci tabla vemos las conclusiones a las 

~e nos lleva la lectura de la tabla D: los errores más graves son \ . 
de verbo, de orden y de cambio de categoría: en segund:o término: 

preposición, pronombre y artículo: y, en tercero, errores poco 

significativos: édjetivo, adverbio, sustantivo y conjtmeión.· 

Si estos datos adquirieran validez en estudios posteriores 

(que ya se están llevando a ~), tendríamos· ya un índice que nos 

permitiera elaborar materiales más realistas en la enseñanza del EL2. 

lba vez obtenidos los datos anteriores, se procedió a analizar 

los datos de cada alumno en el N2 de la clasiiicaci6n. Se obtuvieron 

los datos que se regis~an a continuación (ver Tabla E). 
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N ... 
a> 

ALUMNO 
N2 

l. 

2 

3 

4 

5 

6 

'IO'l'AL 

PROMEDIO 
GENERAL 

V Pr 

3.52 2.40 

3.92 2.00 

4.00 2.00 

3.27 2.00 

4.00 2.00 

3.46 2.00 

22.l.7 12.40 

3.69% 2.06% 

. ,· 

p Pdj Art 

2. 76 1.00 l.50 

2.16 1.00 l.75 

l.83 l.00 l.80 

2.00 2.66 2,00 

l.91 l.33 2.00 

2.00 2.66 2.00 

l.2.66 9.65 ll.05 

2.ll% l.60% ]..84% 

TABLll_ D 

GRAVE!ll\D DE 

Mv o e . ce St 
LAS CLASES 

. :-· DE ERROR 

4.00 4.00 l.00 V 3.69 

3.00 l.00 3.00 o 3.00 

2.00 l.00 ce 2.66 

' 4.00 1.00 p 2.ll 

l.00 Pr 2.06 

l..00 3.00 l..00 Art ]..84 
' 

l.00 l.2.00 8.00 8.QO ]..00 A::lj } 
OJnj l.60 

l.00%. 3.00% l..60% 2..66% l.00% A::lv} 
SUst 

]..00 



,. 

TABLA E 

ERRORES DE VERBO 

AWMNO ACP APC A M T S/E siE N p OMIS 
vcx VBx INF X 

TOTAL CALIF 
PROME 

NQ es 'Se VB ve GER DIO-

' 
l 3 3 3 2 l l l l' l 1 17 60 3.52 

2 2 3 2 3 l l l l 14 55 3.92 

3 5 3 2 4 l l l 17 68 4.00 

4 l 9 7 l 18 59 3.27 

5 2 l 5 2 i l l 14 56 4.00 

G 8 2 2 l l l 15 52 3.46 

TOTAL 12 15 3 15 22 5 3 10 3 2 2 2 l 
95 errores de 

Verbo 

CALIP 48 60 12 '60 88 20 12 22 6 6 4 7 4 

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 



TABLA F 

ERRORES DE PRONOMBRE 

AWMNO 
OMIS SUST 

SUST OMIS ADICr* OMIS*' TOTAL CALIF 
PROME 

G 
NQ (le)* (le)* (ref (ref) DIO-

1 2 2 1 5 12 2.40 2 

2 1 2 3 6 2.00 1 

J 1 1 2 4 2.00 1 

4 .... 2 1 3 6 2.00 

5 'l 1 2 2.00 

6 1 1 2 4 2.00 

TOTAL 2 2 5 1 3 3 .LO errores de 4 Pro'nombre. 

CALIF. 4 6 10 2 6 6 4 

PROl1. 2.00 3.00 2.00 2.00 2.00 2.00 1.00 

*)Pronombres de objeto directo e indirecto (leísmo, laísmo, etc.). 
**) Pronombres reflexivos. 

TABLA G 

ERRORES DE ARTÍCULO 
, 
; 

l 
j 

' 
a.!IS SUST ADIC

1 
TOTAL CALIF 

PROM.E 
DIO-¡ 

j 
1 3 6 9 1.5(1 

i 
1 1 1 4 7 l. 7! 

' 
,1 

2 2 5 9 1.81 

1 4 5 10 20 
1 

2.01 
t 

1 1 2 2.Q, 

' 2 1 3 6 2.0' 
1 

8 5 12 "" errores de 
Artículo. 1 

' 
13 10 22 ¡ 

1 

' 1.62 2.00 1.83' 1 
' 



TABLA H TABLA I 

' ERRORES DE AOOET:IVO. ERRORES DE CAMBIO DE CATEOORJ:A 

AWMNO l\PÓCO PROME ADJ ADJ 
PRO X 

ADV PROME 
G N OMIS SUST ORDEN '!Ul'AL CALIF ADV '.!OTAL CALl:F DIO-N2 PE- DIO- X VB X ART X p RELAT 

l 6 5 ll 11 1.00 l l l 1.00 

2 5 l 6 6 1.00 l l 2 6 2.00 

3 l l l 1.00 
.... 

4 l l l 3 a· 2.6G l i· 4 4.00 

5 2 l 3 4 1.33 ---... 
6 l l l 3 8 2.66 

'l'Ol'AL 14 6 2 2 2 l. ~{ errores de. 
l l l l 4 errores de 

Adietivo Cambio de Categoría 
CALIF. 15 6 3. 4 8 2 l 2 4 4 

?ROM. 1.07 l .t'O 1.50 2.00 4.00 2.00 1.00 2.00 4.00 4.00 

-· ~ ... 



TAB!A H TABLA I 
. 

. 

' ERRORES DE ADJETIVO. ERRORES DE CANBIO DE CATEOORIA 

AUJMNO APÓCO PROl'IE AOO AOO PRO X 
AfJV PROl'IE 

N2 G N OMIS SUST ORDEN PE- TOTAL CALIF DIO- X VB X ART ATN X P 'lO'rAL CALIF DIO-
RELAT 

. 

l 6 5 ll ll l.00 l l l l.00 

2 5 l 6 6 l.00 l 1 2 6 2.00 

3 l l 1 l.00 
.... 

4 l l l 3 a· 2.6G 1 1· 4 4.00 

5 2 l 3 4 l.33 ---... 

6 l l l 3 8 2.66 

Tal'AL 14 6 2 2 2 l. "'I errores de. l l 1 1 " errores ae 
Adietivo Cambio de Cat-..,,oría 

CJILIF. 15 6 3. 4 8 2 1 2 4 4 

?ROM. 1.07 1.()() 1.50 2.00 4.00 2.00 l.00 2.00 4.00 4.00 

- ·· ... 



TABLA J TABLll K 

ERRORES DE PREPOSICIÓN ERRORES DE CO!UUNCIÓN 

AUJMNO OMIS SUST ADIC 
cx:1Is ADIC SUST SUST 

TOTAL CALIF PROME SUST OMIS TOTAL CALIF PROME 
NQ (de)* (de)* Pp pP DIO- DIO-

l 2 l 3 3 7 l 17 47 2.76 l l 4 4.00 
.. 

2 4 l' l' 6 13 2.16 l' l 1 1.00 

3 s 1 6 11 1.83 1 1 1 1.00 

4 2 1 l 4 8 2.00 
.. 

s 3 .7. i· l 12 23 1.91 1 1 1 1.00 

6 1 1 2 2.00 i· 1 1 1.00 

TOTAL 7 19' 6 s 1 7 1 46 errores de 4 l 5 errores de 
Preoosición Cbn;unción 

CALIF. i4 38 14 s 1 28 4 7 2 

PRO:.!. 2.00 2.00 2.33 1.00 1.00 4.00 4.00 1.75 2.00 

.. ) onisi6n o adición de la preposici6n ~ (queísmo-dequeísmo) 



l\demá::; da los errores que se registran en las tablas tenemos: 

l'dv l. error = l..00 de pr01nedio 

St l. error = l..00 de promedio 

orden B errores = 3.00 de promedio 

l.Ds errores de Mverbio y de Sustantivo resultan poco 

significativos., tanto cuá.litativa como cuantitativamente hablando .. 

tas de Orden sí resultan si9nificativos por su alto g"rado de 

·interferencia en la comunicación .. 

~ los cuadros E a K es de donde vamos a intentar sacar 

conclusiones que nos permitan jerarquizar los problemas que 

surgieron en este análisis. 

5,5,l.l, ERRORES DE VERBO 

Los· ~rrores de Verbo, los mffes graves. en promedio, aparecen en 

tcxlos los alumnos.. Se puede advertir que excepto los de N, P y ve 
¡ 
\X vb, todos resultan con más de 3.00 de pranedio. Entonces, 

jerarquizar el N2 para efectos de metodología tendrá que hacerse con 

un criterio cuantitativo. Los errores de v, de acuerdo con su 

gravedad y frecuencia de aparición, se agrupan de la siguiente 

manera (de más 9'.rave a menos grave) : 

l.er. nivel.: l.) Tiempo, 2) MX!o, 3) Pretérito/copretérito. 

2o. nivel.: l.) Ser/Estar, 2) Aspecto, 3) Infinitivo x Gerundio, 

4) Verboide x verbo conjugado. 

3er. nivel.: l.) l\'Úmero, 2) Persona, 3) anisión, 4) Verbo conjugado 

x verl:x>ide. 
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&s: cV~dente que, de acuerdo con esta muestra, éste sería el 

orden a seguirse para elal:orar materiales relacionados con los 

errores. Por lo demás, no deja de ser sorprendente el que los 

errores de tiempo ocupen el ·primer lugar, nlientras que los de 

pretérito/copretérito y ser/estar, el 3o y el 4o, respectivamente. A 

simple nivel hipotético, basándose sólo en la e~i:-iencia, esto no 

se hubiera predicho. Por otro lado, éste puede serun problema de 

enseñanza: al sentirse determinado aspecto menos complicado, se 
1 
'_ insiste menos sobre él en la clase. 

Eh lo que se refiere a pretérito/copretérito vale la pena·hacer 

notar que el pretérito aparece con error con más frecuenCia que el 

copretéri to. En 1a· oposición seF" /estar, estar aparece con error 

más veces que~-

5,5,1.2, ERRORES DE ORDEN 

Siguiendo el criterio de gravedad de la Tabla D, los errores 

que vienen a continuación son los de orden. Puesto que en la 

mayoría de los casos, se carece de reglas precisas en este sentido, 

considero que estos errores serán de suma importancia en el futuro. 

Eh trabajos de esta índole será necesario irlos detectando e ir 

proponiendo breves 11reglas de usoº que vayan resolviendo los 

problemas correspondientes. 

A manera de ejemplq podemos ver tres errores de uso que 

aparecieron en los materiales: ~' yo y mi familia, se invitan 
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muchos invitados.. Si estos errores fueran cuantitativamente 

significativos, se debería formular una regla precisa para cada 

uso de ellos, así corno material de ejercitación y análisis. 

5,5,1,3. ERRORES DE CAMBIO 
DE CATEGORÍA 

Es ta~ vez en este grupo donde resulta más evidente lo 

insuficiente de esta muestra: sólo hay un error de cada clase. Sin 

embargo, dos de ellos son más graves: pronahbre x adverbio relativo 

y adverbio x proncmbre. Los otros dos, adjetivo x · artículo Y 

adjetivo x verbo,: resultan de menor grave<lad para la comunicación. 

Esto nos llevaría, como en todos los casos, a una Jerarquización 

de problemas. 

5,5,l,4, ERRORES DE PREPOSICIÓN 

Sobre estos errores, además de establecer posibles jerarquías 

para la enseñanza, vale la pena señalar que el caso de la 

oposición por/para sólo apareció en un al.UITI:no: 7 para en vez de 

E2E_, !':{ 1 ~en vez de E!!.!:!!.· Esto resulta sorprendente. 

Del resto, es importante ver que la mayoría de los errores son 

de sustitución (19) frente a los considerablemente menor~ de 

anisión (7) y de adición (6). otro dato relevante está relacionado 

con qttcísmo y dcqueísmo: 5 omisiones y l adición lo que nos haría 

pensar en la significativa influencia.del habla de la ciudad de 
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M:S:xico en el alumno extranjero •. Esto se traduce, claro está, en la 

necesidad de ap::iyar la elaboración de los materiales de EL2 en las 

descripciones sobre el habla de M;!xico. 

5.5.1.5. ERRORES.DE PRONOMBRE 

Además de lo P:>co significativos que· son en términos 

cuantitativo~, se debe señalar que los de mayor gravedad resultan 

• ser los de ~ustítución. Los más numerosos se refieren a problemas 

de leísmo que ya se habían comentado antes;. 

los casos de adición de pronombre personal cuando resulta 

redtmdante se consideraron entre los -a.e uso y resultaren ser 

frecuentes (once casos) • 

5.5.1.6. ERRORES DE ARTfCULO 

La. mayoría de estos errores son de adici6n (12 casos) de los 

cuales la mitad '?<'rresponden a los alumnos orientales. Estos 

errores merecen una atención particulai:-, así como la elaboración de 

unas reglas que faciliten su enseñanza puesto que cano se ve en la 

tabla G tedas los alumnos , sin excep::ión, cometen errores de 

artículo de una u otra clase • 
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5,5,1.7. ERRORES DE ADJETIVO 

Aunque cuantit:ativa y cualitativamente resulta~ poco 

significativos, cabe hacer notar que los más relevantes son los que 

se refieren a lo que hemos llamado aquí de orden: el adjetivo que 

antepuesto o p:::>spuesto al sustantivocambiade significado, del tipo 

de _pura leche/leche pura, que evidentemente tiene un gran efecto en 

la ccxnunicación. 

5,5,l,8, ERRORES DE CONJUNCIÓN, 
SUSTANTIVO Y ADVERBIO 

Fn esta muestra resul tarón irrelevantes~- i,' 
1 

Hemos resümido en estas páginas los resultados ·de los errores 

de sintaxis. Será lal:x:Jr ·ae futuros trabajos el contiñuar los 

análisis con el fin de tene:r; una muestra válida que permita obtener 

datos confiables para poder establecer una jerarquización. adecuada. 

. . . 
5.5.2. ERRORES DE L~XICO 

Ya hemos dicho que cuantitativamente son más relevantes que los 

de sintaxis.. Ahora bien, es éste quizá. e1 campo más difícil dentro 

de la ense.ñanza, debido a la falta de materia1es de consulta 

adecuados. 

La utilidad metodológica de análisis de esta clase sería, en 

una primera instancia, empezar a detectar las palabras con problema, 
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'establecer un orden de jerarquías e iniciar una especie de 

''diccionario padagógico 11 con explicaciones y ejemplos Útiles para 

el alumno • Este ''diccionario 11 crecería en la misma medida en que 

fueran aumentando los análisis. 

De los datos recogidos aqllí voy a hacer unas sccneras 

observaciones. los 87 errores de léxico recogidos en la muestra 

se distribuyen de la manera siguiente: 

al palabra en vez de pa1abra 70·errores 

bl sintagma en vez de sintagma 9 errores 

el palabra en vez de sintagma 3 errores 

dl sintagma en vez de pa1abra 5 errores 

87 errores de léxico. 

5.5.2.1. ERRORES DE VERBO 

Eh el grup:> a) encontramos 26 errores de verl::o, 19 de adverbio, 

14 de sustantivo y 11 de adjetivo. 

Eh los vcrbps, y a ¡::>esar de lo corto de la muestra, se 

encuentran algunas constan tes: encontrar x tener, ~ x tomar, 

~ x ir, conocer x ~. ~ x haber, ~ e !E. x dar vuelta. 

otros ejemplos en los que se emplea un verl::o por otro son: 

encontrar x conocer, ~ x estar (de mal humor) estar x quedarse, 

~ x haCer, llegar X venir, qul'?rer x gustar, ~ X ~y 

dec.ir X dar (una noticia). i.o que parece más interesante es que en 

la totalidad de estas p3labras se trata de formas básicas y 

frecuentes. 
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Pod~os afirmar que, una vez que contemos con datos 

cuantitativamente significativos, esta información será de un gran 

va1or para la elaboración de materiales. 

. . . . 
5.5.2.2. ERRORES DE ADVERBIO 

De los datos recogidos resultó muy interesante el alto número 

de errores en el -uso de los adverbios. cabe hacer notar que la 
1 • 
~ mayoría se refiere al empleo de un adverbio p::>r otro, dentro del 

misrito campo semántico. (también x además, ~ x entonces, 

entonces x después, ~ x todavía) • . Esto nos haría pensar en 

técnicas de enseñanza o en materiales fallidos. 

5,5,2,3, ERRORES DE SUSTANTIVO 

Entre estos errores los que resultan más relevantes son los 

que se refieren a pares de palabras: punto/punta, tormento/tormenta, 

escuela/escala. El resto se refiere a palabras mal formadas o 

~uera de contexto. 

5,5,3, ERRORES DE SOBREGENERALIZACIÓN 

De1 total de 347 errores, 208 son el resultado de un proceso 

de sobregeneralización~ Fsto representa el 59.9%del total, lo cual 

confirma la hipótesis de que la mayoría de los errores que el 
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alumiio ex~an je ro prcxluce se genera 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. Si esto fuera así, no producirían 

errores idénticos, alumnos tjue tienen diferentes lenguas maternas. 

En síntesis, de todo el análisis se desprende la idea de que 

éste podría ser \.lllO de los caminos que hemos mencionado. Con datos 

confiables que resulten de esta clase de análisis podrer00s ser 

capaces de elaborar· instrumentos pedagógicos adecuados que se 

l. acerquen más a la realidad del alumnq para el que se dirigen. 
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6. RECAPITULACIÓN Y 
CONCLUSIONES 

Fste es el momento -el momento final de un trabajo de esta 

·naturaleza- de hacer una recapitulación sobre lo que hemos venido 

diciendo, ya que al iniciarlo partimos de una serie de hipótesis que, 

o bien, se han confinnado, o bien, se desecharon. 

Parece ples, conveniente el ofrecer una visión de conjunto de 

todo el trabajo a fin de poder ver con claridad qué hemos logrado a 

través de él, cuáles de sus metas se han cumplido, hacia dónde vamos 

a dirigirnos de ahora en adelante. 

l:n l.a Introducci6n (capítulo 1 ) señal.amos ya l.a necesidad de 

llevar a cabo investigaciones en este campo: hicimos ver lo poco 

explora9:o que está en lo que se refiere a 1a enseñanza-aprendizaje 

del español como L2. N.:>s referimos a una b.Ísqucda de caminos que 
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nos condu~an, p::>r una parte, a una mejor comprensión de la lengua. 

así cornea un acercamiento al concepto de aprendizaje de la lengua; 

y, por otra, al diseño, a la proposición de modelos de investigación 

que den como resultado datos 'estadísticamente confiables para la 

elaboración de planes de estudio, programas y materiales de 

enseñanza acordes con la realidad de los alumnos para quienes fueron 

diseñados. 

A partir de lo anterior, iniciamos esa b.Ísqueda. Eh el 

capítuio 2, "Marcó referencial: la lingüística teórica, la 

lingüística aplicada y la metodología 11
, nos propusimos aclarar· cuál 

es nuestra postura en lo que se refiere a la lengua, así como frente 

a la lingüística aplicada, de la ~al se desprenderá la postura 

metodológica que adoptemos ya frente a la enseñanza. Es· evidente 

CJt:le cualquier trabajo de carácter metcx:lológico debe partir de un 
' 

marco de esta Índole: antes de pensar en proponer un modelo de 

enseñanza, deberemos tener clara la corriente de pensamiento 

lingüístico a la cual nos suscribirnos. Eh otras palabras, cualquier 

prop:>sic;ión metod?lógica que carezca de un marco referencial, de una 

postura frente a la esencia misma. de la lengua, nunca pasará de ser 

un ejercicio casual, sin furrlamento, sin posibilidades de 

transfo:cmarse en un método verdadero, fundamentado y metodológicamente 

adecuado. Así como la formulación de teorías depende, en gran medida, 

de la experiencia práctica que se obtiene al llevar al salón de clase 

ideas sobre la lengua, ~í los materiales y los métcxlos son el 

resultado de la teoría y la práctica. La intuición del maestro, el 
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resultado de su labor práctica y de su observación, debidamente 

probados y validados por la teoría, podrán resultar en modelos de 

enseñanza, en recursos._metodológ_icos. Cabe citar aquí las palabras 

de una relevante figura en este campo: 11Applied linguistics needs 

theore"tical linguistics, .. and conversely the theorists need to test 
.·, 

their theories by application. Both require crnpil:ical research 

techniques in arder to accomplish either obj~tive 11.21 

Fn el capítulo siguiente: "Ibs posturas en la enseñanza de 

lenguas : Revisión histórica 11
, se tomaron como punto de arranque los 

postulados que proponen las dos corrientes .de pensamiento más 

representativas dentro del campo de la enseñanza de lenguas: la 

raciona1ista y la empirista, que constituyen una síntesis de la 

principal polémica en este campo: la lengua vista como una conducta 

mecánica frente a
0

la lengua vista como un producto del intelecto, 

como un reflejo del pensamiento. fil aná~isis de las dos posturas 

así como de los métodos que de ellas han resultado en lo que va del 

siglo XX, da como resultado la revisión histórica que nos hemos 

propuest.o aquí. A partir de esta revisión tendremos más claro cuál 

ha sido el pensamiento predominante e:n la enseñanza de lenguas 

durante el presente siglo. . . 
&t el capítulo 4, 11La lingüística te6rica y la lingüística 

aplicada: Estudio de dos formas verbales 11
, trazamos ya el primero de 

los caminos que constit.-u~·en la búsqueda que hemos anprendido. Nos 

: l) John Oller, "T.:Jward a Rcdefini tion of · Applied Linguistics 11 en Robcrt 
B. Kaplan (editor) Ql the Scope of Applied Li.ngui..c;tics, p. 15. 
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propusimos en él ver en qué medida·y con qué resultados se anplea la 

gramática tradicional en la enseñanza del español cerno LE o como 1.2. 

utilizamos para ello dos formas verbales --el pretérito y el 

copretérito~ tradicionalmente consideradas como de alto grado de 

dificultad para los alµmnos extranjeros. Eh la primera parte del 

trabajo llegamos a la conclusión de que sí se emplea la gramática 

tradicional en las explicaciones que dan los textos de español, 

aun:iue considerablemente simplificada. Eh la segunda parte vimos ~e 

efectivamente el uso de estas formas verbale.S es un grave problema \ 

para los alumnos. Asimismo, del análisis detallado ·y pormenorizado 

de cada forma verbal, a través de pruebas aplicadas a los alumnos, 

llegamos a ciei:tas conclusiones que, debidamente validadas, podrán 

traducirse en recursos metodológicos en lo que se refiere a planes 

de est.-udios, programas y materiales de enseñanza. Me parece ocioso 

repetir aquí detalladamente las conclusiones del capítulo a que nos 

estamos refiriendo, puesto que quedaron en su momento debidamente 

exp.Jestas. Tal vez, visto en su conjunto, el capítulo nos permita 

ir más allá y p::xler afirmar que si estudiáramos de esta manera, por 

lo menos, los -aspectos tradicionalmente considerados más difíciles o 

arduos, así como los que resulten con los más al tos índices en los 

análisis de errores, podríamos lograr varios fines: 1) una b.lena 

aproximación y un mejor conocimiento de cada aspecto Cuna síntesis 

o especie de obra de consulta para maestros y alumnos de acuerdo con 

las gramáticas españolas y los cst..-udios dQscriptivos del español de 
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~xico; 2)_ un conocimiento y evaluación realistas sobre la magnitud 

del problema en cuestión, y 3) el establecimiento de tma jerarquía 

de problemas dentro de cada aspecto en particular. Esto cumpliría 

con un doble fin: facilitar a los maestros y alumnos de EL2 el acceso 

a bibliografías a veces lejanas para ellos;1 e iniciar, a través de 

la investigación, un proceso que nos permita llegar hasta la 

elaboración de una gramática pedagógica, indispensable para la 

enseñanza del EL2 • 

Fn "El análisis de errores: Proposición de un modelo 11
, 

capít.-ulo 5 y Último de este trabajo, nos propusimos,:por una pai-te, 

ofrecer un breve pero representativo panorama sobre lo que se 

e:itiende (Xlr 11análisis de errores.11 y, por la otra, diseñar un mcx:lelo 

en particular que constituya el punto de partida para futuras 

i~1vestigaciones en este campo. A esto se debe, sin dllda, el que se 

incluyan en este trabajo todos los materiales que se emplearon en 

el análisis y que corresponden a los pasos que se siguieron para 

llevarlo a e~: con ello se pretende ilustrar lo mejor posible el 

desarrollo total 9e1 análisis. 

Al igual que en el capítulo· anterior, las conclusiones 

particulares del análisis -no representativas en términos 

1) J:S importante señalar aquí. que el maestro de lenguas ni es ni 
debería ser un lingüista Y, frc--cuentemente, no tiene acceso a las 
publicaciones especializadas. El peder ofrecerle síntesis u obras 
de consulta sobre determinados aspectos con los que generalmente 
tiene dificultados, cumpliría, p.:>r un lado, con los fines de la 
LA: servir de enlace entro ld teoría y la práctica y, por el otro, 
simplificaría la labor no siempre fácil del maestro de El..2. 
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cuantitativos~ se anotaron debidamente en su correspondiente momento 

y parece innecesario redundar en ello. Eh términos más generales, 

pienso que la utilidad._de un estudio de esta índole es a todas luces 

evidente. Análisis p:istet4 iores tendrán que llevarse a calx>
2 para 

que, del conjunto de datos, se desprendan conclusiones válidas. 
·.~ 

Conclusio.nes que se traducirán en: a) temas de estudio que deben 

ser prioritarios, de acuerdo con el mcrlelo propuesto en el capítulo 

4, y b) una jerarquía de aspectos relevantes para la enseñanza. De 

aquí mismo --datos extraídos del AE-- se desprenderá la necesidad de 

empezar a elaborar (en forma de cuadernillos,.tesinas, folletos, 

etc. ) las reglas de uso y de léxico que los prdpios· análisis va.Yan 

determinando; esto es, materiales de consulta que faciliten la labor 

de enseñanza-apr~ndizaje del EL2. 

Cabe mencioñar aquí, ya para concluir, que éstos son sólo dos 

de los posibles caminos que nos pueden aproximar a nuestra meta. Al 

principio de este trabajo hubo que decidir qué rutas seguir y cuáles 

dejar para más adelante: caminos para otras investigaciones. Por 

e)emplo, es urgente tarea detenninar la cantidad de español que estos 

alumnos aprenden por medio de la insq:-ucciÓ1'1 formal y fuera de ella. 

Esto requiero de un estudio a través del cual se obtengan datos tanto 

cuantitativos cdmo cualitativos. capaces de decirnos cuánto aprenden 

y qué aprenden los alumnos fuera de la escuela.. otro estudio 

2) i:e hecho, ya se están llevando acaro. seis estudios, como tesis de 
licenciatura en la Facultad de Filosofía y Letras. 
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indispc:nsab~e para nuestros fines será aquel que pueda informarnos 

con exactitud y precisión sobre cómo es el alumno del CEE: edad, 

profesión, nacionalidad, lengua materna, lenguas extranjeras, 

intereses personales, actitud y motivación frente al español, forma 

de vida (con/sin contacto cotidiano con mexicanos), razones para 

estudiar la lengua, etc. Eh otras palabras, un perfil del alumno 

para quien van dirigidos estos ~studios, que nos pennita continuar 

con estas aproximaciones por medio de investigaciones y trabajos 

especializados y encaminados a un solo fin: ~nseñar español de una 

manera adecuada y .cientÍfica. 

Cabe también mencionar aquí que el carácter mismo de mi 

investigación me ha llevado a la recopi~~ción, exposición e, incluso, 

traducción de diferentes materiales en lengua inglesa. considero 

esto una p:Jsible aportación de este trabajo dado que en un cierto 

sentido, el tener acceso a muchos de estos conceptos en español, 

abre el camino a jóvenes estudiantes que son quienes ¡x:drán continuar 

y concluir con una investigación de esta índole, hasta ahora no 

iniciada en lengua española. Será importante ir mucho más allá, 

tanto con-la traducción y recopilación de obras y artíCulos b3sicos, 

como con la investigación que aquí estamos simplemente esbozando. 

·Sabemos que la enseñanza de una lengua no es un hech~ fácil, 

que todavía hay mucho por decir. Sabemos también que se acab5 ya la 

época de los maestros improvisados o simpleméntc intuitivos. ~rán 

t:CL'lninar también los métcrlos meramente empíricos e imaginativos. Eh 

este trabajo hemos intentado demostrar la necesidad de ir mucho·más 

257 



allá y de Probar que la enseñanza del EL2 es una verdadera 

especialización, como en realidad lo es. Considero que esto -que 

ciertamente con::>tituye el fin Último de este trabajo- ha quedado 

demostrado. El estudio, el ~álisis y la investigacióñ. son las 

.únicas vías que nos pueden llevar a la elal::oraci6n de planes de 

estudio, programas y métodos que, aunque no sean -no pueden ser­

la Última palabra, nos permitirán comprender mejor, por un lado, la 

lengua que enseñamos y, por otro, muy relevante, el cómo la podemos 
1 
' enseñar. 
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ANEXO A 
COMPLETA CON PRETÉRITO O COPRETÉRITO 

l. los lunes (I) clase de .guitarra, ¡;x:>r eso (2) más 
tomar regresar 

tarde. 

2. Olando (3) chicb, Luis (4) a la escuela en bici. 
-s-er~='- -~ir.,---'-"'-'-

3. El gato (5) nervioso siempre que (6) tormenta. 
----~= haber ponerse 

4. cuando ( 7) est.-udiando para el examen 
estar(nosotros) 

luz. 

(8) la 
irse 

5. Margarita ===_,_(9_)~muy seguido porque no --~<l~O~) bien. 
caerse ver 

6. (11) un brazo el año pasado cuando (12) en 
romperse (yo) chocar 

la·carretera. 

7. Los niños (13) mucho ayer porque (14) mucho ejercicio. 
comer hacer 

B. Olando (15) en Lima, l (16) al cine con mucha 
vivir(tú) ir 

frecuencia? 

9. La secretaria (17) que (18) ocupada. 
contestar estar 

10. Mientras la .señora arreglaba la casa,_....,.. __ ..;;(1"'9'-'-l un ladrón y 
entrar 

(20) la televisión 
....,.i"i"""'"v"'a"rs="=,~--

11. (21) cenando cuando (22) el telegrama 
_e_s_t_ar~(e~l~l-o-s~)--~ llegar 

: 12. La cooiida (23) mientras Rosa (24) con sus amigas. 
_qu_cm_ai:_·_s_c___ platicar 
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13. Hace un rato _,,,,__,_<2-.S'-"-l a la lavandería Y-,~-.---'("'-2"'"6-.l la ropa 
ir devolver 

porque (27) sucia. 
-es=tar=~~~ 
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·ANEXO.B 
COMPLETA CON PRE'rÉRI'fO O COPRETÉRI'ro 

Hace años, cuando 
ser 

(28) estudiante, ==o'-(2~9~) cerca de un parque. 
vivir 

Me (30) observar a la gente desde mi ventana. 
gustar 

th día ___ (3_1~) a un hombre muy interesante, __ -"(3"'2'-l:..un hombre alto 
ver ser 

y elegante. El hombre (3 3) esperando en una banca del parque. 

~· estar 

(34) evidente que (35 l a alguien porque con frecuencia 
ser esperar 

(36) la cabeza y (37) para todas partes. (38) 
~le_v_an_t_ar~-- ver parecer 

~anquilo·. Sin embargo, no lo __ ,,___-'("-3"-9.:..l: en media hora (40) 
estar fumar 

más de diez cigarros. 
1 • (41) de leer el periódico pero no...,,.=='('"'4"-2.:..l porque (43 l 

""tr=a'""tar=-='-'- poder -e""s""t_,.ar.,,.-.:.....:.. 

preocupado. · 

Eh un cierto momento ___ .:..(4_4~)- ver a la persona que (45). 9..1 
creer espQrar 

cara (46),·sus ojos (47), su tristeza (48). 
cambiar reir desaparecer 

OJando (49) que no (50) la persona que (51) 
----~ ---~-- -----~-ver ser esperar 

(52 l y (53 l el peri6dico otra vez. lha vez (54 l 
sentarse -abr~~i-r___ -"tr"'"a'"t"'"ar=-'-'--'-'-

de irse. ---~<_5_5.:..l su perióaico Y_,==--'-( 5'-6'-l'- hacia donde _ _,.... __ -'C"-5-'-7-'-l 
cerrar caminar estar. 

su coche. 
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Pero no (58). (59) a la banca y (60) el 
irse regresar abrir 

periódico otra vez. 

De pronto (61) a llover. El hombre no (62) 
empezar saber 

qué hacer. 

Fintilmente (63) y · (64) a su coche. 
levantarse ~ir~se~...::.~ 

llllí (65) otro rato. Pero (66) inútil, nadie (67). 
esperar ser llegar 

Cllando el homqre _,.=~~(6_8_)~ una mujer -~-~<6~9~) de una puerta. 
irse salir 

(70) allí, bajo la lluvia, viendo el coche qÜe (71). 
-qu-ed~ar-s-e--~ alejarse 

De pronto ---------~(~7=2~) a reír, _ _,.-~-~(~7=3~) riéndose allí por largo 
empezarse estar 

tiempo y después (74). 
des.aparecer 

---,,----,----.---'<~75~) pensando en el ho<nbre: ¿A quién (76)? 
quedarse(yo) esperar 

lPor qué (77) tan nervioso? lQ.lién (78) la mujer? lPor 
estar ser 

qué -~-(~7_9~)? 
re irse 
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ANEXO C . 
COMPOSICION 

ALUMNO fl 1 

¿ Porque estoy en Hcxico ? 

Esto es 1o que estaba1 preguntando2mi mismo3 hoy ,porque ~.tenia 
problemas en mi casa. Es decir que en mi casa viven unas muchachas 

mUy simpáticas. La única cosa5 es que J.a señora es6 completamente loca 

y por eso ya se van las otras muchachas (son de México). 

yJ me fu.P a Héx.ico para9 muchas razones. Allá donde estaba viviendo, 

Cai ifornia y Nuveo México, se habla mucho el español.. Ya1,0 me di 

cuenta11 oue es importante hablar bien el. español. Por esa razón yj_2 

estaba estudiando13 español en la Universidad de Cal.ifornia parJ4 un 

año y medio._ También estaba estudianaJ5 econom1a y estudio·s de 

Lat
1

i
0

noaméricJ.6 En J.os Estados Unidcis, cuando se estudia economía 

solamente cStudia17 economía de un lado, ---economía del capital.ismo. 
\ 

Como yo quería estudiar ·economía política y no solamente de18 una punto 

de vistJ,9--- tenía otra idea para irme20 a México, Parl1 la mejoJ2 

·23 razón que 
24 

esU?y aquí es para mejorar mi espaftol. 

25 f . G l h 10 26 . • j !2_ me u1 a uatema a ace meses para la misma razon --- me orar 

e1 espafiol.. Allii, también yo trabaj·nba con un profesor guatemalteco 

en una investigación acerca de los latifundios y minifundios. E11J7 

está haciendo una investigación muy profunda y yo solamente trabajaba 

con é1 para28 la oportunidaJ9 aprender un poco de las investigaciones 

económicas y de Guatemala en general. Alla aprendí mucho de los 

requisito~ p1,cvios para trc;ibajar en este c~mpo. Me falt6 mucho por30 

hablar cf1 c::.nni'\ol (todavía) y también32 no estaba bastante33 
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preparada académicamente. 
3q 

Pero de todos modos era una experiencia 

bastante interesante. Aquí en México, es el.aro que es bastante 

diferente que en Guatemala. Lo que aprendí en Guatemala es que tcn­

dr1a que quedarme . en un país pat"a35 mucho tiempo (por lo menos un afio) 

para verdaderamente conocer un poco de la vida al.l.a. 

ConP ya he dicho (en l.a primera parte) yo he encontrado36 unas37 

dificul.tades en mi casa, por eso38 razón, estoy al.egre que yo esté 

aqu~9 por un tiempo bastante l.argo. 
qo 

!!!._, yo sé que algunas veces 

vii.'a sera alegre, otras veces será muy dura (como ahora ~ pero 
' 

tengo mucho 
q2 

suerte por estar aquí en la capital. 

la 

Estaba un poco deprimida qui:!' 3 ~4 no habl.o ni escribo como pura 

mexicana pero. por eso, estoy aquí. La gente que yo he enco'h\rada4.,6 

como J.os muchachos de mi casa xl._7 me ayudaba~ 8 mucho. 
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. 
COMPOSICION 

ALUMNO # 2 

Cuando yo y mi fümilia1 vivi~mo~ aqui en Héx.ico 1979 eran muchas cosaJi 

nuevo~ para nosotioos porque anteJ esta8 tiempo9 habíamos yisitado México 

solamente como turistas. 

Una noche oí ).a voz'1.0 (?) del rel.oj de mi esposo. El. tuvo11 un reloj 

con a1arma en ~3 \.i3an1o4. No había mucha luz i~ la otra1 \ado de 17 

cortina y yo pregunte "Que hora es, son las siete?". "No, no san· las 

.!IB 19 W 
s11.?te, discúl.pame, son las dos, mi reloj hizo un fal'ta (?)". Yo 

21 22 . 23 · ~ muy mala humor porque quisiera dormir. 

Creo que estuJJl ac2r5mi2e6nJJ diez minutos cuando toda 1.a cama emf Pezó a 

29 ;••, 30 31 ~-: 
~' pregunte ahora "Hi cariño que haces ahora 11 11 Discul.pame no 

32 
soy yo, es una tembla" "Que" ? Nunca en mi vida babia estado en un 

; 33 34 
lugar que tembia. No podría creer que toda la casa grancfe5 movieJa.6 

37. 38 39 y hiciera mucno ruido. En primero tenia mas sorpresas que miedo pero 

40 
entonces temia. 

No sabia que hacer, Pero cuando mi 
' 

miedo estaba mas gran!!~ ·!:l.2 muy rapi o 

1a 43 jl4 silenc~B (?). Yo habia vivido 1a Erimera tembla 
46 

casa esta a en en 

mi vida. 
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COMPOSICIÓN 

ALUMNO 11 3 

Ho1á Ana-Maria, qué tal.. 
2 . 

Ha/ mucho tiempo que no te mand6 una carte. Voy a contarte lo que me 

pasó en estos cuatró mes~sttaquí en México. 

-:': 
Teníamos3 muchos problemas para aterisar en el. aeropuerto, porque había 

un tor1nento4 terribl.e. Se c~yrS un rayo en l.a ala6 del. avión y no pudiTnos 

aterisar, 7solamente desp~és de hacer una vuel:t~ de veinte minutos 

sobre l.a ciudad de México. Fuc9 la primera vez que 1!gg:d5 aquí y para 

. lOi fue muy impresionante J-J ver una tan grande ciudad'- 3 desde el avi6n. 

Y después para atrevesar la· ciudad desde el..aeropuerto hasta la zona 

• ·1ii '-~ rosa, nunca pensé que pudimos llegar al. hotel (por el tráfico) Veli'í"'" 

aquí con ·mi esposo que trabaja en una compañía de seguros. Vamos a 

quedarnos dos años o más. 

Los sabados y domingos no1,malmente salíamos· de la ciudad de México para 

conocer otros lugares, 16ciudades y para cambiar.de aire. La polución 

en la ciudad de Héxico .est1á7 terrible. Fuimos~~ Tula, Tehotihuacan, 

Tepozotlan, Taxco, Acapulco, Veracruz, al Taj:i'-n9 y dos veces al volcán 

Popocatepetl, que debes conocer. Puedo ·recomendarte casi todos los 

lugares porque son muy buenos. Ton1a~R dos cursos intensivos en la 

escuela para extranjeros de la universidad, el primero me gusta~! 
22 . 

mucho, el segundo no tanto, porque habiu una huelga de casi dos 

semanas, que pc1,turbafi~ mucho este curso. También Teníamos muchas 

he •as libres,. po1"'que no vinicrZ~ la~ maestras. Creo que voy a revisar 

te lo este tc1,ccr curso p.:>.rL.I. i,cvis.:i.r la gramatica, pero en mi casa. 
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25 
Fue el. úl.timo Curso en l.a UNAM para mi, a partir de enero voy a tomar 

el.ases de pintut"a al. ól.eo en l.a escucl.a de artes en Coyoacán~ es uno 

de mis deseos, porque me gusta mucho el arte • 

• j 
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COMPOSICIÓN 

ALUMNO # 4 

- SOBRE LA FIESTA DEL NACIMIENTO EN COREA -

Se acostumbraba que un1 nino naciera en la habitación de su madre, 
. 2 3 . 

·sin embargo, para su primer hijo. Actualmente las mujeres van a los 

hospitales de Maternidad. 

La comida de la madre después del parto es l~ sopa de alga marina y 

e~ arroz. 

Se dice que otra .comida que no sea a_lga marina y e~ arroz podría ser 

. 7 
danino para la madre. 

8 Después del alumbramiento se P".>nen en el. c_e,ntro de la habitación una 

mesa con tazones de agua el.ara y de arroz para rezar por el. dios del.. 

Nacimiento .• 

No se permite~ que los visitantes entren a la casa 3 semanas. 

10 . 
En el centésimo día se preparan un suntuoso banquete para los nifios. 

Si el niño es el. primero y var6n, ºse prcparl~ ~Í gran banquete. 

Los pasteles de arroz y 1as Otras comidl~ se preparan para 1os nifios. 

Los invitados v~~ílR a 1a casa con muchos regalos, muchas veces en 

forma de116dinero. 

En e1 primer año del nacimiento se preparlZ 1a otra gran fiesta para 

los . ninos que se llamaflg la fiesta ºTOL". 

Se invllnn20muchos invitadS~ y:_:los vecinos. 
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• 23 24 El. niño v~stia con la ropa tradicional. muy elegantemente. 

25 26 27 Se ~ dalia pastel.es de arroz, papel.erra, estambre y dinero. 

. 28 
Los· invitados y las familias esperaban con mucho placer que el niño 

recogieJa.9 al.gunos de 
30

objetivo3s1 y leíaii2 la fortuna del. niño 

en futuJo3• 

Si r~~~g3f un estambre, se supone que vivirá mucho. 

Si papelería, se presumra6 que será muy talentoso en la escuela. 

Si dinero, será benecido con mucha riqueza. 
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COMPOSICIÓN 

ALUMNO 11 5 

Cuando era niña nunca me imaginaila que un día podría vivir en Néxico. 

Cuando tenía alre"dedor de quatprce años tenía una amiga .que se llamaba 

N!cole como yo. Su hermano mayor había trabajado todo el verano para 

ganar dinero a fin de ir a México. l, este3 epoca si alguien me habría 

predich~ que viviría en Héxico dos afias no lo habría creído. El 

tiempo pasó y llegó la hora de sal.ir a México. No conocía5 una palabra 

e~ Español ni muchas cosas sobre este pais. Compré libros y vi que en 

este pais hubJ una grande influencia8 espaf1ola con Cortés. 

Pense visitar las ruinas y conocer 9a1 mar del. Caribe- había viajado en 

Europa pero-nunca había hecho un viaje tan largo en avión. Tenía mi~ 

do de no acostumbrarme e1n° este pais situado a nueve mil kilómetros de 

Mi esposo J.1eg6 primero y yo con Verónica un mes después. El viaje 

fue cansadant1e1• Cuando conpré mi boleto no sabia que habria uria 

escuei1a2 en San Antonio Texas. El avión se paró y vi13todos los 

pasajeros salir. M.e quedé sola con Verónica, pensé que algo sucedía 

Pocas minutJ~después otros pasajeros entraron Jo~ mucho ruido. Casi 

todos tenian paquetes~ 1a mano. Hablaban fuerte en espo.ñol. Me 

sentí rasuraJJ. llegúe de noche a México D.F. y nunca m~ ima~ina\Ba 

que la ciudad podJrla ser tan grande. Era una mai.!:dc luces intermina-

ble. 

• ·20 ?1 22 
Si no supier.:i. que !!!!::_ esposo estaba esperándonos ~ aeropuerto no habria 

tenido un viaje aura.dable. Los días siguientes dcscubri Mexico D. F, 
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poco a poco. Andaba a pi~~ et1 las cal1es de 1a Zona Rosa- porque v.ivia 

muy cerca. Empecé a manejar el coche y enconti~ muchos problemas. 

Casi nunca era posible ~~ a la izquierda. A veces hablaba en inglés 

pero una vez me perdí completamente y 1a gente a quicn~preguntaba mi 

camino no sabia ingles ' ·· .j~o veia nada sobre mi ma~á. Finalmente 

28 . 29 
tuve_ suerte de encontrar una sen.ora que regresaba de1 mercado X. iba 

a1 mismo lugar que yo. 

, 
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ALUMHO ti 6 

, 
COMPOSICIOll 

Yo no vi vi con 1ni familia hace dos y medio afio~. Porque mi 

Universidad 3está en Tokio pero mi familia vive~l en otra Ciudad, y 

. ~ 6 . 7 
se tardo mucho para que yo fuera a la escuela de mi casa. Entonces 

viví sála en un apaltamientg. El apartamiento estaba en Hachioji que 

es una ciudad en Tokio 
g 

Ahi no hubo mucha gente ni muchos coches, 

estaba muy tranquiro siempre. Y un gran parqag egia_55 cerca de mi 

apartamiento. Siempre los niños estaban jugarldo en el parque. El 

.13 14 • 
parque era meJor para que la gente descansaran, por eJemplo yo acostum 

braba ir al parque con mis amigos después de que termindig mi cla~g. 
. J.7 .18 19 

Ahí s~empre estaba una pareja.vieja en un·banco. Ellos vinieron con 

sus nietos a veces. Siempl:-e el parque cumpl.ía con l.a fel.!g. 

En Hachioj.i estai más de diez universidades. Por eso estaªª mucho 

estudian~~ en Hachioji Mi universidad estui~ en un monte. Creo que 

ya hace ·mucho frio ahora. En cada invi~r~~ hu~8 mucha nieve~ hi~g 

mucl10 frio. No me gustaba ir a l.a escuel.a en invierno. Hachioji 

estaba l.ejos del. centro de Tokio. Tenía que ir de compras al. centro 

en tren. Por eso nosotros~estudiantes;creiamos que Hachioji no 

era ~UJejor lugar para que jugarum5~ porque no hu~~ nada para que los 

jovenes se divertier5~ Sin embargo en es~i tiempo estuve m89 

conten~g que ahora, porque México es demasiado ruiil6 para mí. 
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ALUMNO # 1 

ALUMNO·# 2 

ALUMNO 11 3 

ALUMNO 11 4 

ALUMNO 11 5 

ALUMNO 11 6 

PREGUNTA 11 1: "SI YO FUERA MILLONARIO" 

mi vida estar~~ muy diferente; no tendría que ~ 

preocupacion~g por buscar dinero pero me sentiría 

muy extrafio. 

47 48 49 
~ preferia tomar un viaje de un ano. 

me gustarla ir ~É America del Sur. 

37 
Xf!_ les ayudaría a los pobres de todo e1 mundo. 

30 
ayu~aría~toda mi familia. 

compraría una casa grande. 
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PREGUNTA ti 2: "PAR/, EL SIGLO XXI" 

ALUMNO 11 1 

vendrán muchos cambios cua1~€ podr~~ ser muy mal5 
para la mayoría de la gente o mejor a ver que haremos. 

ALUMNO 11 2 

50 
esta moda fui muy mederna. 

ALUMNO 1/ 3 

vamos a tener muchos robots. 

ALUMNO 11 4 

M rio habrS:a viviH6 en el mundo. 

ALUt-INO 11 5 

vamos a tener mucho mas tiempo libre. 

ALUMNO 11 6 

este mundo~desarrollar!~ más que ahora. 
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PREGUNTA # 3: "AYER A ESTA HORA" 

ALUMNO 11 1 

estaba cansadísima y dormiena~ como si estafl~ muer~8. · 

ALUHNO fl 2 

51-52 53 5'• 
fui ·en mi casa a preparar una comida. 

ALUMNO # 3 

regresé del club alem~n. 

ALUMNO 11 4 

fui. a Teotihuacan y ví el piram~g d.e Lun~1' y el piramid 

del. Sol. 

ALUMNO 11 ·5 

. 31 
escuchaba la maestra de gramática. 

ALUMNO 11 6 

estuve estudian~g para este examen. 
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PREGUNTA 11 4: "CUANDO (YO) ESTADA EN LA PRIMARIA" 

ALUMNO # 1 

·57 . 58 
estoy segura q~e tenla una vida mas tranquilo porque no 

tendr!ia9 que hace6r0 ningunas deciones. 

ALUMNO # 2 

siembre estaba escribiendo cuentos cortos. 

ALUMNO # 3 

tenía buenos maestros. 

ALUf.l!IO # 4 

quer~~ caminar al.rededg~ del campo con mis amigos. 

ALUMNO 11 5 

aprendía a leer y a escribir. 

ALUMNO # 6 

iba a l.a eScue1a en ~l camión. 
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ALUMNO 11 1 

ALUMNO # 2 

ALUMNO 11 3 

ALUl-!NO # 4 

ALUMNO 11 5 

ALUMNO 11 6 

PREGUNTA 11 5: 11 LUIS/\ QUIERE QUE" 

61 62 63 su madre no Ie mol.esta a ella cuando el.Ia salga de la 

casa sin decir nada, pero, es claro que esto no es 

posible. 

vayamos a la plaja. 

vengas a las ocho en punto. 

44 yo ,!!!_ preste mucho dinero el sabado. 

compre los boletos de avion. 

yo i\2 llame a las ocho • 
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ALUMNO 11 1 

ALUMllO 11 2 

ALUMNO 11 4 

t 
1 

ALUMNO 11 S 

ALUMNO 11 6 

PREGUNTA 11 6: "AUNQUE (YO) TENGA TIEMPO" 

6'> 
para comer en la mañana, a veces prefería hacer otra cosa 

como dormir o leer •
1 

no podré hacer esta cos5.Jl. 

no ir?I de compras. 

ahora mismo no 1a veré porque ayer nosotr~~ peleamos el 

uno al otr4cf en el restaurante. 

no irfa2 al cine. 

no iré a la fiesta. 
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ALUMNO 11 1 

ALUMNO ti 2 

ALUMNO 11 3 

ALUMNO fl t¡ 

ALUMNO 11 5 

ALUMNO 11 6 

PREGUNTA 11 7: "llNTI:S YO S!El·IPRI:" 

65 
trataba unicamente _havlar español. pero y.a no me importa 

• 66 . . .. • 
si ~ tengo qu~ hablar ingles a veces. 

hablaba de c05J ella. 

iba a1 curso de flauta. 

peleaba con mis amigos que vivían cerca de mi casa a 

causa d~ la coJ'a.7 de poca importancia. 

iba a pie a la escuela. 

iba a1 cine. 
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PREGUNTA 11 8: "SI PUDIÉRAHOS VIVIR EN 01'RO PAÍS" 

ALUMNO ti 1 

ALUMNO 11 2 

' AL(.~mo 11 3 

ALUMNO 11 4 

ALUMNO 11 5 
\ 

ALUMNO # 6 

ir1amo6s7 a Mexico (el.aro) pero po:r> 1o menos ya estoy aquí 

por un afio. 

tendríamos mejor (tiempo) climá. 

viviríamos en México, donde tien4Jl ~tp clima agradable. 

tendríamos la oportunidad33aprender otro idioma. 

• 113 "4" no necesitaríamos pagar impuesto para nuestro país. 
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PREGUNTA fl 9: "NO NOS MOLESTÓ QUE" 

ALUMNO # 1 

68 59· '· • 70 '71. 
no oodíamos dormir hasta 1a madrugada para todo de"J. 

,_, - .. 
·-;~ 

ALUMNO 11 2 

supieras esta co~~. 

ALUMNO # 3 

veng~~ a la cita con tu amigo. 

ALUMNO 'fl '> 

. 50 
ellos habian cantaao en mi casa ayer todo el d1a. 

ALUMNO 11 5 

huti~ mucho viento • 

. ALUMNO # 6 

el bebé llorara mucho. 
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ALUMNO ti 1 

ALUMNO ti 2 

~ 

ALUMllO ti 3 

ALUMNO ti 4 

ALUMNO fl 5 

ALUMNO ti 6 

PREGUNTA 11 10: "SII:Ml'RE HE ·PENSADO QUE" 

los estudiantes tienen una punta de vis.f~ (o sea una 

visi6n) muy 'fitni tadJs3. 

estuvieras con mPJ>. 

tenías razón eri este punto de vista. 

bac~r JJejercicio diario sería mejor para mi salud. 

el clima en México no esta:y;a caluroso sino temb1acfa6. 

estaba enfermo. 
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ALUMNO 11 1 

ALUMNO 11 2 

ALUMNO 11 3 

. ALUMNO 11 4 

ALUMNO 11 5 

ALUMNO 11 6 

PREGUNTA 11 11: "CUAUDO OÍ ¡;¡, RUIDO" 

no sabía que podía ser y ~ tenía mucho mi~do. 
,, .. 

61 fui a ver quien es. 

abrí la ventana para ver lo que pas2a9 . 

· .l1_ pensé que el.~ ladrón había entrado en mi casa. 

. 37 
salí ~ la calle .. 

fui a i~e~R para conoc~f qué estaba ocurriendo en la 

calle. 
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PREGUNTA 11 12: "SIEMPRE (YO) llAllÍA CREÍDO QUf." 

ALUMNO 11 1 

ALUMNO fl. 2 

ALUMNO 11 3 

ALUMNO 11 4 

· ALUMNO 11. 5 · 

ALUMNO fl 6 

no podía irn?c5 a Mex.ico por todo e1 afio porque me fa1 taba 

bastanle6 dinero. 

tuviera.3s° tiempo para nuestra amistad. 

ella era una mujer buena. 

est~6ie~ás estudiente. 

ta eras millonario. 
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PREGUNTA 11 13: "TODAVÍA llO HABÍAN Tl:NIDO TIEMPO" . 

ALUMNO 1/ 1 

ALUMNO fl 2 

ALUMNO 11 3 

ALUHND 11 t¡ 

ALU¡:INO 11 5 

ALUMNO 11 6 

. 77 78 
para conocer bien !!. la ciudad pe1.•o, si, fueron a a.lgunos 

lugares. 

' 
6a3 comprar tu r.egal.o. 

Rencontrar una· solución 3.l este problema. 

para ver todas las ruinas famosas de México y acostumbrar­

J~ ·en 55 ia vida de México. 

para pintar la casa. 

t¡ 8 
no podían ir a Canadá. 

285 



ALUMNO # 1 

ALUMNO # 2 

ALUMNO # 3 

ALUMNO H 4 

ALUMNO # 5 

ALUMNO 11 6 

PREGUNTA 11 14: "PARA MAílAllA" 

. 79. 80 8;1. 82 
yo tengo que preparar toda ~ mi cosas, lavar mis ropas 

" -
y escribir una~ cartas. 

voy a hacer una fiesta. 

vamos a ·tener un examen muy duro paJa3_ e\4 fin del curso. 

yo habr~a tenido que terminar mi declaración en la 

Embajada de México. 

voy a hacer un pastel. 

'terminaré esta tarea. 
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ALUMNO 11 1 

ALUMNO # 2 · 

ALUMNO # 3 

ALUMNO JI 4 

ALUMNO JI 5 

ALUMNO 11 6 

PREGUNTA 11 15: "CUANDO VI:NGA MARÍA J.UISA" 

iremos a la83Yucatan para nu~~t~ vacciones y después a 

Bel.ice. 

iremos a la :tienda. 

iré al gimnasio de Juan de la Barrera para ver el partido 

de bas4~etball con ella. 

dígale de compr\Or la carne. 

voy ·a decir14e9 esta -noticia. 
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PRI:GUNTA 11 16: "NUNCA PENSÉ QUE" 

ALUMNO 11 1 

jl6 
1a sefiora de mi casa estaria tan loca. 

ALUMNO 11 2 

MaI'Ía estuviera tan 1oc604. 

ALUMNO 11 3 

fuera3s9 tan enamorada de este muchacho. 

ALUMNO # 4 

mis padres estuvieran en mi casa. 

ALUMNO 1/ 5 

. ALUMNO 1/ 6 

el. gobierno. decí5J> la verdad. 
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ALUMNO 11 1 

ALUMNO fl 2 

. ALUMNO fl 3 

ALUMNO # .. 

ALUMNO fl 5 

ALUMNO ti 6 

"PREGUNTA # 17: "LO QUE ME GUSTARÍA HACER" 

es encontrar una casa segura donde pueda quedarme 

• 87 BB 
tranquila para ~ ~· 

es un viaje. 

' d • "º ser.La apren er a teJat'. 

. es jugar tenis el domingo con mis amigos. 

es un viaje e'h3 Perú. 
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ALUMNO 11 1 

ALUMNO 11 2 

1 
AL!JMNO 11 3 

ALUMNO 11 1¡ 

ALUM.NO lf.. 5 
' 

ALUMNO 11 6 

PREGUNTA 11 18: ."NO ME INTERESAN" 

mucho ir~J a Acupulco; ma9s0 quisiera ir a 1as playas cerca 

de la Carib9e1. 

esta co~5:66 

las palabras locas de este sefior ridiculo. 

. 56 
ir al cine y subir a la montana sólo. 

las metamáticas. 

estas historias que me cuentas. 
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PREGUNTA 11 19: "ME PARECE POCO PHOBABLE QUE" 

ALUHNO 11 1 

ALUMNO 11 2 

ALU!1NO 11 3 

ALUMNO H 4 

ALUMNO 11 5 

ALUflNO 11 6 

'" yo habl.c perfectamente despucs de un mes intensivo de 

español., pero me parece probable que hablaré bastante 

mejor. 

67 "d teng~ una otra 1 ea. 

tengas la oportuni.dad de acompañarnos. 

yo ·pueda e~tudiar economia en la unive1"sidad de UNAM
57 

58 en_futuro. 

1 
mañana haya un terremoto_. 

51 52 
~ pusas el examen. 

i'isulJ1"ay.::ido en el original.. 
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ALUMNO 11 1 

ALUMNO # 2 

ALUMNO 11 3 

ALUMNO 11 4 

ALUMNO 11 5 

ALUMNO 11 6 

PREGUNTA # 20: ."LO QUE ME GUSTA" 

92 es tener tiempo para trabajar y estudiar para 

usualmente esto no es facil.. 

no es esta tareja. 

41 A2 
son jugos de frutas·,_..:. camarones ••• 

es hacer un viaje al. camp5J con mis amigos viejo6Jl y mis 

famil.ias6.1 

es que haya sol en México. 

que mi hermana se case es imp~sibl.~~ 
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