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INTRODUCCION 

El hacer una investigación sobre los errores de produc­

ción escrita en italiano de estudiantes hispanohablantes na­

ció en primer lugar de la necesidad de contar con un análi-­

s is de errores que se adecúe al proceso de aprendizaje del 

italiano en México. En segundo lugar, esta necesidad se fun 

damenta en la creencia de que el conocer el origen de los 

errores permitirá elaborar materiales didácticos cada vez 

más adecuados a la enseñanza del italiano y que to~en en 

cuenta las necesidades de los dlumnos no sólo a nivel oral, 

sino •ambién escrito. 

El tema de análisis de errores como objeto de nuestra 

investigación nos pareció interesante porque como profeso­

res de italiano, quisimos ver si era posible llegar a cono­

cer el origen de los errores de nuestros alumnos de italia­

no, para luego buscar un posible tratamiento. 

Este interés nos llevó a analizar textos de producción 

escrita de un grupo de estudiantes avanzados de italiano. 

Escogimos la producci6n escrita ya que creernos que el inte~ 

lenguaje que aparece en textos escritos es más e~table que 

el encontrado en las producciones orales. En el ámbito 

oral el interlenguaje es más vulnerable a la influencia de 
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factores de tipo emocional. Estos factores provocan la 

aparición de equívocos al hablar que pocas veces se presen­

tan en un texto de producciori,esCÍ'ita Que a,1.Ser transcrito en un 

papel, pierde parte de la carga emotiva que le dan las pau­

sas y el tono de voz de quien lo realiza. 

El medio escrito, en cambio, permite la observación de 

un interlenguaje más regular, pues se proporciona al alumno 

más tiempo para analizar lo que quiere decir y, por tal mo-

tivo, reflexionar más sobre el cómo lo va a expresar. 

Consideramos por tanto, que analizar textos escritos 

era más adecuado para el an&lisis de errores, objeto de 

nuestra investigación, ya que la reflexión que hace el alU!!)_ 

no a propósito de la lengua es más consciente que la que 

puede lograr en la producción oral. Esta Última puede ana­

lizarse, pero tomando en cuenta que está sujeta a mayor nú-

mero de cambios en lapsos menores, 

Es verdad que actualmente, la mayor parte de los cur-­

sos de idioma dan prioridad a la ensefianza de la comunica-­

ción oral. Es cierto incluso, que muy pocas veces, aún en 

su propia lengua, el alumno tiene una necesidad real de 

comunicación a nivel escrito; sin embargo, no podemos hacer 
fn 

a un lado la enseñanza de la habilidad de escritura en la 
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L.~, ya que en los cursos de italiano se ofrece desarrollar 

en los alumnos las cuatro habilidades. 

Una vez analizados los errores e identificadas las cau-

sas que los originan, estructuramos una clasificación de 

errores que permita identificarlos más fácilmente, según su 

categoría lingüística y su origen psicolingUístico. 

Esta clasificación es el producto de los datos lingüís­

ticos extraídos de los textos de un grupo de alumnos del 

quinto nivel de italiano del CELE, UNAM. Pretendemos que la 

clasificación sirva a alumnos y profesores de italiano cono 

un modelo para la identificación de causas de errores de 

producción escrita. 

Para el logro de nuestros objetivos dividimos la inves­

tigaci6n en seis caphulos. En el primero hablamos de los 

orígenes del AnAlisis Contrastivo y su relación (o contrapo­

sición), con el Análisis de Errores, El segundo capítulo es 

una exposición de lo mñs relevante de las teorías del Inter­

lenguaje que se relacionan con el contenido del capítulo 

tres. En dicho capítulo relacionamos los datos obtenidos de 

los textos de los alumnos del CELE, con los procesos que se­

gún los autores mencionados en el cap1tulo precedente, son 

la causa de formación de un IL y, por ende, de la aparici6n 
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de errores. Tomando en cuenta sólo los procesos que identi­

ficamos como causa de los errores de los alumnos, damos 

nuestra propia clasificación basándonos en los tipos de es­

trategias que según Corder y Tarone, Cohen & Dumas, propi-­

cian la formación del IL. 

En el cuarto capitulo describimos la forma en que lle­

varnos a cabo la recopilación de textos y el análisis de 

errores. En el quinto capitulo, presentamos los errores 

ya clasificados con base en el cuadro propuesto en el ter-­

cer capítulo. Finalmente, en el sexto y Último capitulo d~ 

mos una serie de sugerencias para la correci6n de los erro­

res que, aclaramos, no quiere ser exhaustiva. 

Esperamos que este trabajo sirva como texto de consul­

ta a los alumnos de la especialidad en Didáctica de la ca-­

rrera de letras modernas (específicamente a aquellos que no 

saben ingl~s), como un resumen de las teorías del análisis 

contrastivo, del análisis de errores y del interlenguaje. 

NOTA: El Capítulo I, fue elaborado por Luz Aurora FGlix 

Corona. El Capitulo II por Ma. Concepci5n Reyes He~ 

n&ndez, Los Capítulos III, IV, V y VI, por Luz Auro­

ra F@lix Corona y Ma, Concepci6n Reyes HernSndez, 



CAPITULO I 

ORIGEN Y ANTECEDENTES DEL ANALISIS CONTRASTIVO Y DEL ANALISIS 

DE ERRORES. 

1.1. El estructural jsmo americano 

En el presente inciso nos proponemos dar un panorama g~ 

neral del estructuralismo como el soporte ling~ístico-teóri­

co del análisis contrastivo. 

En el siglo actual se han desarrollado diversas tender.­

cias en el estudio de la lingüística. En Estados Unidos és­

ta adquiere un carácter diferente del europeo , debido a que 

los lingüístas norteamericanos se encontraron con problemas 

de índole diversa de los europeos. 

Los grupos nativos de América planteaban proi:llemas de 

tipo práctico como la labor misionera por eje:,1plo, y para r~ 

solverlos, era necesario aprender las lenguas de estos gru­

pos. Pero un obstáculo que se prescnt6 fue que las lenguas 

amerindias no contaban con registros escritos que pudieran. 

ayudar a su estudio. La mayor~a de estas lenguas eran habla 

das por muy pocas personas y se encontraban en vías de desa-
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parición. Por esta razón, lingüistas como Boas y Sapir se 

avocaron a la tarea de analizar y describir estas lenguas, 

partiendo de un corpus oral. 

Fue así como, junto al estudio de les tradiciones, la 

estructura social y la religión de los grupos indígenas, el 

análisis de la estructura de las lenguas amerindias consti­

tuyó una parte integrante de los estudios antropológicos en 

Estados Unidos, naciendo así una rama de la antropología: 

la lingüística antropológica. 

Franz Boas (1858-1942), en su introducción al_Handbogk 

of Affierican Iodian Langua¡es, esbozó su método para la des-­

cripción sistemática de dichas lenguas. En su opinión, cada 

lengua tiene su propia y única estructura gramatical y la 

tarea del lingüista es descubrir las categorías de descrip­

ción apropiadas a cada una de ellas. Sobre ecta misma línea 

se desarrollan los trabajos de Edward Sapir {1804-1939). El: 

"Enfoca el lenguaje de manera más humanística, 
acentGa notablemente su importancia cultural, 
la primacía de la razón sobre la volición y la 
emoción ( •.. ) así como el hecho de que el len­
guaje es puramente hunano y no instintivo." ( 1) 

Para Sapir la lingüística se relaciona con la literatu­

ra, la másica y, de manera especial, con la antropología; él 
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piensa que la lengua está estrechamente ligada a la vida y a 

la forma de pensar de quien la habla, y que para describir 

una lengua es necesario tomar en cuenta estos aspectos. 

Sin embargo, el enfoque predominantemente antropológico 

impidió en cierta forma, un estudio más científico y especí­

fico de la lengua en sí misma. Es por esta razón que algu-­

nos lingüistas vieron la necesidad de restringir el campo de 

estudio de la linguística sin recurrir a otras ciencias, co­

rno la psicología, la sociologia y la antropología. 

Un lingüista que pugnó por esta independencia fue Leo­

nard Bloomfield (1887-1949). El pensaba que la lingUística 

debía llegar a ser una discipli~a científica y autónoma. P~ 

ra Bloomfield un estudio científico de la lengua significaba 

que ésta tomara en cuenta sólo los datos observados, física­

mente mensurables sin considerar la existencia de cualquier 

otro factor ne observable de tipo "espiritual". 

Bloomficl.d basó su teoría en la escuela psicológica con~ 

cida como conductismo, aplicándola a la lingüística.(2) 

El conductismo aspira a establecer una psicología obje­

tiva, sin recurrir a ningún factor interno como la introspe~ 

ción y la auto-observación, por lo que cualquier comporta-
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miento, incluyendo el verbal, se puede explicar y describir 

con base en est!mulos y respuestas, (E-R), sin que interven­

ga ningún otro factor (3), La lengua también se aprende a 

través de la asociación de estímulos y respuestas, éstas úl-

timas reforzadas y generalizadas por nuevos estímulos. 

En el caso de una L2, el estímulo está constituído, se­

gún Jakobovits, por: 

" ••• The environmental conditions that are 
antecedent to linguistic utterances." (4) 

Y las respuestas son las producciones lingüísticas . en 

sí mismas. 

Esta teoría trajo como consecuencia un estudio meramen­

te formal de la lengua, sin tomar en cuenta el aspecto semán. 

tico de la misma. 

Así Bloomfield intent6 formular un estudio científico 

del lenguaje haciendo una descripción rigurosamente formal 

del fenómeno lingüístico. Para ello recurrió al análisis 

de la cadena hablada, formulando la Teoría de 195 Copstit11-

yentes Inmediatos. 



9 

En esta teoría lingUística, la oración se divide en dos 

partes, y cada una de éstas es a su vez, subdividida en 

otras dos, así hasta llegar a los elementos mínimos que no 

se pueden dividir m!s (morfemas, fonemas). De este análisis 

resulta claramente comprensible la estructura de la oración, 

desde sus elementos más pequeños, hasta los más grandes en 

su conexión sintáctica. 

Sin embargo, este tipo de análisis tiene sus serias li­

mitaciones, ya que en dos oraciones con los mis~os constitu­

yentes, que deberían ser equivalentes en significado, a ve-­

ces éste es distinto. 

Esto es muy evidente en los siguientes ejemplos: 

11 denaro viene consumato da Carlo (»El dinero es gastado 

por Carlos") y Il denaro viene consumato da tempo ("El di­

nero es gastado desde hace tiempo"). En apariencia las es-­

tructuras son semejantes, sin embargo su significado es dis­

tinto: en la primera oración, pasiva, da Carlo funciona 

como complemento ck:! d,,"':efl"te; con esta estructura se indica que 

Carlos ha gastado el dinero. En la segunda oración, da 

tempo es complemento de tiempo; indica que el dinero ha si­

do gastado desde hace alg6n tiempo. 

La teor1a americana estructuralista de la lengua s6lo 



10 

abarca la clasificación de ciertos elementos de la misma, p~ 

ro no logra explicar todas las relaciones sintáctico-semánti 

cas que existen en ella; es por ello que es reb~tida por 

otro lingüista: Noam Chomsky. 

Chomsky trató de aplicar los métodos estructuralistas 

al estudio de la sintaxis, pero se dio cuenta de que éstos 

no podían justificar todas las relaciones entre las oracio­

nes; por ejemplo, que una misma oración tuviera diferentes 

significados o que dos oraciones, con una estructura gramati 

cal similar, tuvieran diferentes significados. 

Chomsky formule una teoría nueva acerca del estudio de 

¡a lengua; él partió de la idea de que los hechos lingüísti­

cos observables son sólo indicios de leyes ocultas y tienen 

que ser interpretados y complementados haciendo referencia 

a fenómenos ps~quicos. Afirmó que la mente no es una "tab~ 

la rasa", sino raás bien que los seres humanos nacen con una 

"predisposici6n innata" o "estructura" del lenguaje en su 

mente, la cual determina el aprendizaje que cada persona re~ 

liza de su propia lengua. 

En consecuencia, todo aprendiza)e de una lengua no es 

el resultado de un E-R, sino de poseer este "sistema gramati 

cal innato" que asume diversas formas, según las diferentes 



11 

lenguas humanas. 

Esta nueva concepción del lenguaje caus6 un gran cambio 

en el campo de la lingüística. 

El objeto de estudio de la lingUística, que había sido 

hasta anees de la aparición de la obra de Chomsky, Syntactic 

Structures (1957), un conjunto de enunciados al azar, ahora 

pasa a ser lo que ªl llamó la Competencia Lingüística , es 

decir, la capacidad que poseé el hablante para generar y 

comprender enunciados. 

A raíz de ésto, el fin de la descripci6n lingüística ya 

no es la clasificación de los elementos extraídos de un 

"Corpus" (conjunto de enunciados), sino: 

" ••. la elaboración de una teoría que expli­
cara la existencia de un número infinito de 
oraciones en una lengua natural." (5) 

En Syntactic Structures, Chomsky dice que el propósito 

de la teoría lingüística es describir la sintaxis de una len 

gua, es decir, especificar las reglas gramaticales que suby~ 

cenen la construccíen de un enunciado (6). Posteriormente, 

en Aspects of the Theory of Syntaxis (1965), el objetivo se 

amplía para explicar todas las relaciones lingüísticas que 
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tienen lugar entre el sistema fonol6gico y el sistema semán­

tico de la lengua. 

Estos dos sistemas se relacionan entre sí, a través de 

las reglas de un tercer componente: el sintáctico. 

Para lograr ésto, Chomsky parte de su definici6n de la 

gramática: 

"La gramática de una lengua es un sistema 
de reglas que determina ciertas correspon 
dencias por pares entre sonido y significa 
do. Consta de un componente sintáctico, Ün 
componente semántico y un componente fono-
16gico." (7) 

El Componente Sintáctico, describe la estructura profu~ 

da y la estructura superficial del nú~ero infinito de oracic 

nes que constituirían una lengua. 

El Componente Fonológico, atribuye interpretaciones fo­

néticas a las estructuras superficiales. 

El Componente Semántico, atribuye interpretaciones se­

mánticas a las estructuras profundas. (8) 

El núcleo de la gramática es la sintaxis, que refleja 

el aspecto "creativo" o "productivo" del lenguaje, o sea la 

capacidad que tiene el hablante de generar un número infini­

to de oraciones. El mipecto fonológico y el senántico, en canbio, son~ 
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rarnente "interpretativos", o sea, asignan una interpreta-­

ción fonética y semánti~a a las estructuras abstractas. 

:a ;r:~era tarea de la sintaxis es explicar la compren­

sión de la estructura de las oraciones por parte del hablan­

te. E~~as, cono se sa~e, no son un conjunto desordenado de 

palabras, sino que están formadas por ele~entos que tienen 

una :u~ción sintáctica dentro de :a orac:~n, como son el su­

jeto, el predicado, el complemento directo, et:. 

El ccnocin:ento sue tiene el hablante acerca de la es­

truct~ra interna de los en~~ciados, se puede representar en 

la graT.ática de Chomsk:,• pcr medio .de l~: :-e;:l:.s llamadas 

reglas de estructura de frase. ( 9) 

Por ejemplo, una oración se puede representar en una 

regla de la siguiente forma: 

o 

FN 

FV 

= 

= 

; 

Oración 

Frase nominal 

Frase verbal 

0--- ... FN + FV 

La flecha se interpreta como una instrucción de susti-
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tuir el símbolo de la izquierda por la cadena de símbolos 

que aparece a la derecha. 

Las reglas de reescritura nos dicen que el st~bolo in~ 

cial (0 = oración) puede reemplazarse por FN + FV, que son 

los elementos que lo constituyen. 

Así, en una gramática muy sencilla, una frase nominal 

podría consistir en un artículo (art>, seguido de un nombre 

(n), y una frase verbal podría estar integrada por un verbo 

auxiliar (aux), un verbo principal (V) y una frase nomina~ 

( FN). 

l. 0---- ... FN + FV 

2. FN----t art + n 

3. FV---,-t aux + V FN 

4. aux-- ... (poder, querer, haber, . .. etc.) 

s. v---- ... (leer, pegar, comer, . .. etc,) 

6. at•t---+ (un, el, ... etc.) 

7. n---- ... (niño, hombre, libro, . .. etc,) 

Si se continuara aplicando las reglas de estructura p~ 

ra generar cadenas hasta que no haya elementos al laio iz­

quierdo, se llegaría a una cadena terminal • 
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Por ejemplo: 

" El ni~o ha leído el libro" 

o __ .,. F'' ·' = FV (áe acuerdo a la regla 1) 

FN 
__ .,. 

art + n (de acuerdo a la regla 2) 

FV 
__ .. 

aux + V + F:: (de acuerdo a la regla 3) 

FN __ ... art + n (de acuerdo a la regla 2) 

Cadena ~erminal : art + n + aux + v + art + n (de ac~erdo 

a las re~las ~.S,6,7,) ~: ~ ~i~c +ha+ leí::lc +el + ~ibro. 

La re?resentación gr~fica de la estructura de es~a 

frase se llama marcador de frase y es la siguiente: 

~ 
1 

r1v 
1 1 r ni ,\;, V ~ 

l At.;t 
1 

J 
N!NO HA LEIDO Ji, LréRo 

Este tipo de reglas de estructura de frase existían 

impl{citamente en algunas gramáticas estructuralistas, pero 

Chomsky fue el primero que las hizo explícitas y demostró 

el papel que tenían en las derivaciones de oraciones. Pero, 
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si estas reglas ya estaban presentes en la gramática estru~ 

turalista, ¿cuál es la objeción que pone Chomsky en ellas? 

En Syntactic Structures, él dice que las reglas de estruct~ 

ra de frase no son suficientes para explicar todos los he­

chos sintácticos de las lenguas naturales. Por ejemplo el 

hecho de que una sola oración puede tener diferentes signi­

ficados. Por lo cual afirma que, además de las reglas de e~ 

tructura de frase, son necesarias las que él llama reglas 

transformacionales. A través de la aplicación de escas re­

glas se puede explicar el hecho de que una oración puede t~ 

ner una estructura aparente (o superficial), pero diversas 

estructuras subyacentes (o profundas) y por tanto distintos 

significados. (10) 

La reglas transformacionales son aplicables una vez 

que se han utilizado la;, reglas de estructura de frase. 

Existen dos componentes de la sintaxis que correspon­

den respectivamente a las reglas de estructura de frase y 

a las reglas transformacionales y son: un cqmponente de ba­

~ y un componente transformacional. (11) 

El componente de base en la gramática de Chomsky, con­

tiene las reglas de estructura de frase que restringen las 

combinaciones de palabras que se permiten (para no obtener 
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oraciones sin sent.ido) y determinan la estructura profunda 

cie cada oración. 

El componente transformacional convierte la estructura 

profunda de la oración en su estructura superficial. He 

aquí que tenemos entonces una teoría de la relación de la 

sintaxis con la semántica y con la fonología. 

La labor del lingüista consistirá en definir las re­

glas contenidas en cada uno de estos componentes. Chomsky 

supone que estas reglas representan la competencia del ha­

blante; se da por sentado que &ste conoce, ha "internaliz! 

do" o posee una representación interna de estas reglas, ya 

que sabe cómo generar y comprender oraciones. 

Entonces, ¿qué sucede con la adquisición del lenguaje 

como la veían los estructuralistas, a base de E-R? 

Chomsky sostiene que el niño no puede aprender su len-

gua únicamente con base an la información que recibe 

cuando otras personas se dirigen a él, o cuando escucha ha­

blar a otros entre sí, pues este contacto con la lengua es 

limitado, fragmentario e imperfecto. Por lo tanto, ~l dicn que el 

niñQ oo .'.ouede .a...-n!ndcr J.-¡ lengua simplemente por la generaliza­

ción de sus experiencias inadecuadas o por las emisiones 
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que escucha. La Gnica explicación es que el niño tiene en 

su mente la "forma de lenguaje" incluso antes de que apren, 

da a hablar; se puede decir que él tiene en su cerebro una 

"gramática universal programada", como parte de su herencia 

genética. El niño es capaz de aprender cualquier lengua hu­

mana s · c•:>n la base eh una información incompleta; ésto qui!::_ 

re decir entonces que debe poseer, como parte de un equipo 

mental innato, las formas que son comunes a todas las len­

guas humanas. 

Chomsky alega que el niño no sólo debe poseer una "ap­

titud para el aprendizaje" y que debe tener "inclinaciones" 

y "tendencias", sino que debe poseer también un conjunto es 

pecífico de mecanismos lingüísticos en acción. (Language 

Adquisition Device). (12) 

No bastan las afirmaciones de los conductistas en el 

sentido de que el aprendizaje de Índole general depende de 

mecanismos de retroalimentación, procesamiento de la infor­

mación, analogía, etc. Es preciso postular una facultad 

innata del lenguaje, para explicar el hecho de que el niño 

utilic~ la gramática de su lengua nativa con base en el eon 

tacto que tiene con la lengua misma. 
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1.2. Panorama general del análisis contrastivo. 

Tradicionalmente el ª?~endizaje de una lengua extranj! 

ra se basaba en el estudio de una gramática de tipo pres­

criptivo, es decir de una gramática ;ue prescribía las re­

glas del uso correcto del idioma. Los criterios que las de­

terminaban eran muy vagos, porque se basaban, por ejemplo, 

en la belleza o la lógica, y habían sido formuladas tomando 

como referencia las reglas de otra lengua generalmente del 

latín. 

La validez de esta gramática fue puesta en tela de jui 

cio por la lingUística moderna, que sostiene que la gramáti 

ca debe ser "descriptiva" y no "prescriptiva", o sea, t:iene 

que describir el uso real de la lengua, como la hablan sus 

hablantes y no como deberían usarla "correctamente". 

Un intento para ofrecer una gramática descriptiva 

fue presentado por los modelos estructuralistas y posterio~ 

mente por el generativo-transformacional de Chomsky. 

En el inciso anterior nos limitamos a mencionar 

estos dos enfoques e constituyentes inmediatos y generativo 

transformacional de Chomsky) porque fueron los que se toma 
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ron como la base te6rico-lingÜ!stica del análisis contrasti-

vo (A.C,), 

De hecho, la teoría estructuralista fue la primera que 

se aplic6 a estudios de tipo contrastivo en los comienzos 

de esta rama de la lingüística aplicada y, posteriormente, 

con el avance y el desarrollo de la lingüística te6rica, el 

modelo Generativo-Transformacional. 

Conforme ha ido avanzando la teoría lingüística, se 

han utilizado tambi~n otros modelos lingUísticos (Gramática 

en los Casos de Fillmore, Gramática Contrastiva de Krezes-

zcwski, etc ••• ) (13) que no analizaremos porque les modelos 

de los Constituyentes Inmediatos y Generativo-Transformaci~ 

nal han sido los más usados en estudios contrastivos tanto 

aplicados como teóricos. 

1.2.1. Antecedentes histSricos del análisis contrastivo 

El análisis contrastivo (A,C.l es, de acuerdo a la defi 

nici6n de Jack Richards: 

"The comparation of the linguistic systemn 
of two languages, for example the sound system 
or the grammatical system ••. " (14) 
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Los antecedentes históricos del A.C. se remontan a fi­

nales del siglo XIX y principios del actual. 

Los primeros estudios fueron predo~~nantemente teóri­

cos (Grandgent 1892, Vietor 1894, Passy 1912, J.Baudouin de 

Courtenay 1912, Bogorodickij 1915), si bien el aspecto apli 

cado no se descuidó CVietor, 1903). 

En 1928 ·; .Mathes.:.us, en el ?rimer Congreso Internacio­

nal de ~ingüistas, al mencionar có~o establecer un método 

realmente satisfactorio para el completo análisis de una 

lengua, señaló que éste se podría obtener únicamente sobre 

una base estrictamente sincrónica y con la ayuda de una co~ 

paración analítica de dos lenguas d.:.ferentes, sin ningún 

tipo de consideración a sus relaciones históricas. (15) 

La Segunda Guerra Mundial despertó gran interés por la 

enseñanza de las lenguas extranjeras, y se dedicó mucho es­

fuerzo y dinero a la investigación para crear métodos y téc 

nicas de enseñanza más económicos y efectivos. Durante este 

periodo los estudios contrastivos se reconocieron como 

un punto de partida importante en la selección del sílabo, 

conccdién:losdes mayor importancia en la enseñanza de las len 

guas extranjeras. 
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En 1948 aparece publicado el artículo de Roberc Lado, 

David Reed y Yao Shen: "The importance of the native langu~ 

ge in foreign language learning", que se podría considerar 

como el primer intento de estudios contrastivos modernos. 

Posteriormente, los precursores del A.C. moderno son 

considerados Haugen y Uriel Weinreich por sus estudios sobre 

bilingüismo en inmigrantes. Uriel Weinreich en su obra 

Languages in Contact (1954), en la que aplica el modelo es­

tructuralista al A.C., habla por primera vez de la influen­

cia recíproca entre las lenguas, desde el punto de vista sin 

crónico, a varios niveles: fonético, morfológico y léxico, y 

define la influencia de una lengua (LN) en otra (LM) como 

Interferencia: 

11 ••• those instances of deviation from ttie 
norms of eitheP languages which occur in 
speech of bilinguals as a result of familia 
rity with more than one language." (16) -

En el mismo 1954, Harris publica su artículo "Transfer 

Gramrnar" en el que concibe a las lenguas como un conjunto de 

reglas e intuye que algunas de estas reglas son compartidas 

por todas las lenguas y que con base en ellasJlas lenguas 

pueden ser comparadas entre sí, por lo que se le considera 

el precursor de la teoría de los Universales Lingú$.sticos 

(ver p5g. 32 de este inciso). 
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1.2.2, Los inicios del A.C. y sus bases 

Con la publicaci6n del libro de Robert Lado, Linguis-

tic Across Cultures (1957), nace el A.C. moderno. En su 

obra, Lado considera que las dificultades de los alumnos se 

podrían prever con base en un análisis comparativo de la 

lengua e~tranjera y la lengua nativa. 

El considera que los aspectos similares en ambas len-

guas son aprendidos por el alumno con gran facilidad y los 

diferentes con mayor dificultad. Las diferencias se consi-

deran sinónimos ce dificultades y por tanto fuente de pro-

blemas de aprendi=aje. 

Lado cita a Charles C. Fries, lingüista estructuralis­

ta norteamericano que fue el primero en aplicar los princi­

pios de la lingU1stica estructural a la enseñanza del in­

glés. 

Fries dice que: 

"The most effective materials are those that 
are based upon a scientif ic description of the 
langu.:iges to be learned, carefully compared 
with a parallel description of the native 
language of the learner." (17) 
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Lado apoya este punto de vista afirmando que los li­

bros de texto deben ser graduados en el aspecto gramatical, 

de léxico, de pronunciaci6n y de contenido cultural, y que 

esta gradación se puede hacer mejor siguiendo el modelo de 

comparación que él expone en Linguistics Across Cultures. 

El A.C. representa entonces un recurso para conocer 

cuáles son las causas de los errores de los alumnos al 

aprender una lengua extranjera. 

Sobre esta base se podrá elaborar entonces un sílabo 

que tome en cuenta las dificultades a las que se enfrenta 

el alumno, y que permi tira una enseñanza más efectiva. 

Esta versión del A.C. se conoce como "predictiva" o 

versión "fuerte", como fue llamada posteriormente, debido a 

que fue la tendencia que más siguió el A.C. 

Esta versión se basa en las siguientes afirmaciones 

según Lee (1968) (18): 

l. La primera causa y la Gnica que provoca la dificultad 

y el error en el aprendizaje de una lengua extranjera 

es la Interferencia que viene de la lengua nativa del 

estudiante. 



25 

2. Las dificultades son principal o completamente debidas 

a las diferencias entre las dos lenguas. 

3. Conforme son mayores éstas, las dificultades de aprendi­

zaje serán más grandes. 

4, Los resultados de la comparación entre dos lenguas son 

necesarios para predecir las dificultades y por lo tan­

ton, los errores que se presentan en el aprendizaje de 

una lengua extranjera. 

S. El contenido y la gradación del curso pueden ser propo~ 

cionados por la comparación entre las dos lenguas, sus-

trayendo lo que es coman a ellas, así qué: 

11 ••• lo que el estudiante tiene que aprender 
equivale a la suma de las diferencias esta­
blecidas por el A.C." (19) 

Dadas las afirmaciones anteriores vemos que el A.C. 

tiene relaci6n con dos ciencias: la lingüística (restringi­

da al estudio de las propiedades formales del lenguaje) y 

la psicolingüística (que estudia, entre otras cosas, el 

aprendizaje del comportamiento lingUístic~ 

En los inicios del A.C. se acepta la teoría conductis-
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ta del aprendizaje, (ver p. 7 del inciso 1) 

De acuerdo con esta teoría, aprender una lengua signi­

fica entonces adquirir un nuevo conjunto de hábitos. Aquí 

la ~eoría de la Transferencia adquiere suma importancia: 

"In its simplest form transfer refers to the 
hipothesis that the learning of a task (L2) 
is facilitated (positive transfer)or impeded 
Cnegative transfer) by the previous learning 
of another task (Lll, dependig on, among other 
things, the degree of similarity of difference 
obtained between the two tasks." (20) 

Así tenemos que el A.C. se funda en el supuesto de que 

lcs estudiantes de una lengua extranjera tenderán a transfe-

rir en sus producciones de LM, los rasgos fcrmales de su 

lengua nativa, como Lado menciona: 

11 ••• individuals tend to transfer the forms and 
meanin~s and the distribution of forms and the 
meanings of their native language and culcure 
to the foreign languag~ and culture," (21) 

1.2.3. Componente lingüístico del A.C. 

El objetivo del A.C. es comparar paralelamente dos len-

guas con un mismo m6todo para poner en evidencia sus semeja~ 

zas y diferencias, en todos los componentes del lenguaje. 
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Cada una de las afirmaciones elaboradas en las descriE. 

=iones lingUísticas acerca de una lengua se clasifican se­

gún el sistema que les corresponde: fonológico, léxico, 

morfológico o sintdctico. Siguiendo el procedimiento tradi­

cional de descripción, el aspecto fonológico fue el primero 

en describirse, después el morfológico y por a1timo, el sin­

táctico. 

Según esta teoría, el aspecto fonológico (o sistema de 

sonidos de la lengua), es básico y amerita prioridad en la 

~escripción lingUística porque, a diferencia del aspecto 

gra~atical y léxico, es más finito y por lo tanto, más fac­

tible de ser descrito en forma exhaustiva. También otra ra 

zón para esta división es que en el enfoque lingüístico es­

trictural, en el cual, como ya dijimos, se basa el A.C. el 

componente fonológico no se podía mezclar con los otros. 

El A.C. después de describir las dos lenguas en todos 

sus componentes, yuxtapone cada uno de éstos para comparar­

los. Organiza las descripciones lingUísticas en una estruc 

tura de categorías, y define la estructura en el sentido de 

una posible disposición lineal de elementos en cláusulas, 

frases o palabras. 

Las unidades de la gramática que entran en la dcscrip-
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ción de cualquier lengua son: oración ( sentence) , cláusula 

(clause), frase (phrase), palabra (word), morfema (morphe­

me). 

Estas unidades se ordenan en una escala que va de la 

más grande a la más pequeña, de tal manera que cualquier 

unidad es un constituyente directo de la siguiente; la ora­

ción está constituida dircctillnente por cláusulas, la cláusu 

la por frase, la frase por palabras y la palabra ?Or morfe­

mas. 

En el A.C. tradicional un enunciado de la L~ tiene una 

correspondencia de uno a uno con el enunciado equivalente 

de la LM. Sin embargo, se sabe que unas lenguas son más e! 

plicitas que otras y expresan una misma idea o con más uni­

dades, o con unidades de naturaleza distinta. 

Las unidades dentro de una cierta estructura gramati­

cal, tienen una función, por ejemplo el predicado, o el co~ 

plemento, que estg determinada según el lugar que ocupan en 

la estructura misma. 

Y por último el A.C. utiliza laG descripciones lingUi§.. 

ticas de un modelo te6rico. Carl James cita los siguientes 

modelos: 
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1. Esi:ructural "taxonómico" o de los Constituyentes Inmedi~ 

tos. 

2. El Gramatical Genera"t:ivo-Transformacional de Chomsky. 

3. El Gramatical Generativo Contrastivo de Krezeszowski. 

4. La Gram~tica de los Casos de Fillmore. (22) 

El pre-requisito para cualquier estudio contrastivo es 

la disposición de una descripción expl~cita y precisa de 

las lenguas a comparar; además es esencial que ambas des­

cripciones sean teóricamente compatibles, e sea sigan un 

mismo modelo de descripción. 

En el inciso 1, se han mencionado brevemente los mcde­

los de los constituyentes inmediatos (estructural americano), 

y el gramatical generativo de Chomsky, a continuación los 

mencionaremos en relación al análisis contrastivo. 

1.2.3.1. Modelo de los constituyentes inmediatos o estruc­

tural taxonómico. 

Este fue el primer modelo empleado en el A.C. y se ba­

sa en la teoría de los constituyentes inmediatos. Toma co­

mo punto de partida un corpus de enunciados de las dos len 

guas que se quieren comparar; loa analiza con la teor!a de 

los C.I., o sea, explica qué elementos forman los enuncia-
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dos y cómo se distribuyen en el eje sintagmático (ver p.a,9 

del inciso 1 ) y luego compara un elemento o una clase de 

elementos de la LN con un elemento o una clase de elementos 

de la LM. 

La comparación sólo puede hacerse entre elementos de 

un mismo nivel: fonológico, morfol6gico, etc. 

Se realizaron estudios contrastivos con base en la 

lingüística estructural sobre todo en el nivel fonológico. 

En el nivel sintáctivo se encontraron serias limitaciones 

para aplicar este ~odelo, pues establece las corresponden­

cias entre una lengua y otra a nivel de estructuras super­

ficiales sin tomar en cuenta las diferencias de sig~ifica­

do. 

El punto débil de este modelo es que muestra las dife­

rencias entre las lenguas en la comparación de hechos aisla 

dos y no como las diferencias entre sistemas. 

!.:.1.:J!.:2. Modelo gramatical generativo-transformacional de 

Chomsky 

Como vimos en el inciso 1, Cp, 16 ), a diferencia del 

modelo estructural, el G.T. no se basa en un corpus de enu~ 
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ciados superficiales, sino en la noci6n de estructura super­

ficial y estructura profunda; esta última es común a todas 

las lenguas, así que los sistemas difieren entre sí s6lo en 

la estructura superficial. 

A la luz de este concepto, muchas diferencias estructu­

rales entre la lengua meta y la lengua nativa, son desecha­

das por demostrarse que son meramente superficiales, ya 1ue 

un mismo significado en la estructura profunda común para 

ambas lenguas, puede manifestarse en forma distinta en la 

estructura superficial de éstas. Por ejemplo en italiano 

tene~os la oración Non ho visto Luigi da tempo y su equiva­

lente en espafiol sería "No he visto a Luis desde hace tiem­

po". Da terr.'."lo y "desde hace tiempo" expresan la misma idea; 

ambas estructuras quieren expresar el lapso durante el cual 

no se ~a visto a Luis. Sin embargo, en italiano la estruc­

tura se manifiesta únicamente con la preposición <;@., mi-;n-· 

tras, en espafiol, con la preposición 11 des1e" y el verbo ha-

cer. 

Este modelo facilita entonces al A.C., de una base teó­

rica más sólida y de un punto de partida común para la comp~ 

ración de las lenguas que es la hipótesis de los ~niversales 

LingUísticoG: 



"La linguistica piu recente (• •• ') afferma che 
~onos•ante alcune diversitá dovute in gran 
parte a fattori ambientali o a mutamenti 
storici, tutte le lingue hanno in comune molte 
caratteristiche essenziali. Se tutte le lingue 
non avessero una struttura generale comune ed 
un cer•o numero di processi grammaticali simili, 
l'A.C. sarebbe ridotta 'ad un mero esercizio 
tassonomico' in cui le descrizioni sarebbero 
prive di un qualsivoglia rapporto." (23) 
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El mode:o G.T. se preocupa por describir la competencia 

gramatical de un hablante ideal y de formular las reglas 

universa:es ::ue gobier:-1an todas las gramáticas de las len-

guas naturales. No pretende comparar enunciados ya conocí-

dos en dos o más len~uas, sino los modelos que representan 

las dos cornretencias que los generan. 

La adquisi~i6n lingUística y el problema del aprendi­

zaje de una lengua extranjera, se podría tratar entonces 

como un problema de aprendizaje cognitivo, como la posesión 

de u~ conocimiento de cierto tipo o "competencia" más que 

como la adquisici6n de un conjunto de hfibitos a trav~s de 

una serie de estímulos y respuestas. 

Una buena raz6n para usar este modelo en el A.C. es su 

explicitud¡ para cada conjunto de estructuras superficia-

les derivadas de estructuras profundas, se propone una re-

gla explícita. 
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Otra raz6n es que este modelo proporciona un medio 

idéntico para explicar dos lenguas y la na~ura:eza de ·.as 

ambigüedades de sus enunciados por medio de la referen~ia a 

la estructura profunda. Es•a puede aclarar diferentes es­

tr~cturas superficiales en dos lenguas. El modelo generati 

ve-transformacional proporciona al analista contrastivo un 

instrumento adecuado para medir el grado de diferencia que 

existe entre las construcciones lingüfsticas de la lengua 

nativa y la lengua extranjera que se comparan. 

Por lo tanto, la diferencia entre el modelo estructu­

ral y el G.T., es que el primero est& enfocado a ver las 

corresponden8ias entre las estructuras superficiales de las 

~enguas a comparar; el G.T. ve las diferencias entre las re 

glas c;.ue gener'an las estructut'as de esas lenguas. 

1.2.4. Desarrollo reciente del A.C. 

Los estudios de tipo contrastivo que se realizaron en 

los Gltimos afios de los 50 1 s y durante los 60's, tenfan la 

finalidad de encontrar las diferencias entre la lengua na­

tiva del estudiante y la lengua meta, y con base en ellas, 

program.:ir me:j0rcs c.u1':;011 y dis<>fíar m.iterialcs que ·tomaran 

en cuenta loe; puntos en lo:> que el alumno pri<1ría (~llcontrar 

m5s dificultadec; y por lo tanto, poner mfis 6nfasiH en su 

1 
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enseñanza. 

A este periodo pertenece la serie The Contrastive 

Structures Series de Charles A. Ferguson (1962-1965}, bajo 

los auspicios del Centro de LingUística Aplicada en 

Washington D.C. 

Estos estudios describen las similitudes y las dif eren 

cías entre el inglés y los cinco idiomas que m&s se enseñan 

en E.U., como el francés, alem5n, italiano, ruso y español. 

Se concluyeron todos los volúmenes de esta serie y sin em­

bargo los refere~tes al inglés-francés e inelés-ruso, nunca 

se publicaron. 

A la mitad de los años 60's, se iniciaron también en 

Europa, numerosos estudios de A.C.: El proyecto PAKS sobre 

alem&n-inglés en Kiel y posteriormente en Stuttgart; el 

polaco-inglés en Poznant; el servo-croato-inglés en Zagreb; 

el rumano-inglés en Bucarest y el hÚngaro~inglés en 

Budapest. 

Todos estos proyectos inicialmente tuvieron un propósi 

to pedagógico. Postex•iormente, debido a que las investiga­

ciones se hicieron muy extensas, se incluyó en ellos el as­

pecto teórico. 
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No obstante todos estos esfuerzos aún no se ha podido 

publicar una gramática contrastiva completa. 

En 1968, el A.C. (basado en el estructuralismo), fue 

du:'amente criticado durante la Conferencia de Georgetown; 

ta~to que hoy en día muchc~ consideran esta crítica como la 

Última palabra que se dijo en cuanto a: A.C. En esta confe­

rencia se introduj0 el An61is'a de er"o"es como un elemento 

en .::;:-osici:':n al A.C. Posterio:nmente, en í971, esta alter­

na~~va fue Pev~:0r~za¿a en la Conferencia del Pacífico en 

Lingüística Cc~trastiva y Universales de la Lengua, realiza­

da en Hawaii. 

La cr!tica de la Conferencia de Georgetown, además de 

otros factores que se discutirán más tarde (ver p.11w2 del in­

ciso 1.3), influyó notablemente en la disminución del inte­

rés por el A. C. en E.U. a principios de los ?O's. Las ba­

ses del A.C. fueron revisudas y la versión "fuerte" o 

"a priori" se sustituyó por la versión llama.da "débil" • .Se 

gún esta nueva versión el papel del A.C. se restrinr,c a ex­

plicar los r,rron:s debido a la interferencia de la lengua ma 

terna que son identificados por el an~lisis de errores. 

As!, ~or ejemplo el proyecto de estudios contrastívos entre 

el ínglEs y el nueco (StCS) en Lind, se concentr6 en un 

an&lisis de errores. 
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De igual forma, muchos estudios sobre otras lenguas, 

el finlandés, el danés y el francés, entre otros, aplicaron 

metodologías eclécticas con fines prácticos. 

La historia de la lingüística contrastiva demuestra 

que las descripciones lingüísticas han cambiado a través 

del tiempo de acuerdo al desarrollo de la teoría lingüísti­

ca. Así por ejemplo, en el proyecto llamado Contrastive 

Structures Series, el modelo generativo transformacional, 

sustituyó el de los c:msti tuyentes inmediatos 2:. los ul ti­

mos estudios de la serie. 

Muchos estudios de los años '7Js tomaron ambos modelos, 

el de los C.!. y el G.T., sin adherirse completamente a 

cualquiera de ellos (por ejemplo el !Ulllano-inglés y el ser-

vo-croato). El único que tuvo un sólo modelo fue el pr~ 

yecto polaco- inglés, que se basó en la semántica generativa. 

La concepción del lenguaje de Chcmsky ponía énfasis en 

el estudio de la estructura lingüística desde el punto de 

vista formal, como meta en sí misma, sin tomar en cuenta 

con qué objeto y en qué circunstancias el hablante de una 

lengua elabora sus expresiones, es decir sin referencias al 

uso real de la lengua: 



"Lo que concierne primariamente a la teoría lin­
gUística es un hablante-oyente ideal, en una comu­
nidad lingüística del todo homogénea, que sabe su 
lengua perfectamente y al que no afectan condicio­
nes sin valor gramatical, como son las limitacio­
nes de memoria, distracciones, cambios del centro 
de atención e interés y errores (característicos o 
fortuitos) al aplicar su conocimiento de la lengua 
al uso real:' (24) 

Las investigaciones lingUísticas realizadas en esos 
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mismos años modificaron el concepto chomskiano de cbmpeten­

cia lingü1stica. Esta es ahora sólo un componente de la ~ 

petencia comunicativa (25), es decir,la habilidad de comuni 

carse en forma apropiada y correcta en una determinada si-

tuación. 

¿Cómo influye esta visión sociolingüística del lengua-

je en el A.C.? 

Los estudios contrastivos que hemos mencionado se bas~ 

ban en modelos que sólo describen la competencia ling~Ísti­

ca. Para la sociolingúística en cambio, el lenguaje debe 

ser estudiado en su contexto social. 

Los investigadores propone actualmente que el A.C. 

relacione \os resultados del análisis con los aspee-

tos sociolingÜísticos y psicoling~ísticos que intervienen 

en la competencia comunicativa. 
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Para lograr este propósito, Kari Sajaavara (26) menci~ 

na que las investigaciones del A.C. se deben ampliar en las 

siguientes áreas: 

1) Investigación lingÜística. Es necesaria en los distin­

tos niveles de análisis lingüístico )fonética, sintaxis, 

semántica, léxico, y a nivel de texto). No es suficien­

te analizar los sistemas de las dos lenguas como meros 

paralelos; en cambio, estos sistemas tienen que ser 

puestos uno junto al otro en contextos relevantes para 

hacer observaciones en los parámetros que afectan la i~ 

teligibilidad de los mensajes en la situaci5n comunica­

tiva. Esto implica unainves:t:i¿;ación en el discurso LNy LM 

de los informantes y de su conducta comunicativa verbal 

y no verbal con hablantes nativos y no nativos de la 

lengua me"':a. 

2) Investigación PsicolingÜística. Esta deberá incluir la 

investigación de los tipos de titubeo y pausas ~ermiti­

das en el discurso de la L M sin que la comunicación sea 

tergiversada, y también el estudio de los efectos que producen el 

titubeo y la timidez en la LN y la LM, particularmente 

aquellos que se relacionan con una ccmpetencia .. lingüística 

insuficiente. También son necesarios los estudios de 

psicolingÜística contrastiva de varios factores emoti-
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vos y de aptitud. 

3) Estudios contrastivos :sociolingüísticos. En esta área 

es necesari0 estudiar las decisiones sociales que un h~ 

blante-oyente toma para hacer que sus enunciados sean 

aceptables en u~a sit~ación social determinada. Las dis 

tintas funciones comunicativas de la lengua; los roles 

del hablante-oyenTe (incluyendo el rol del extranjero) 

y las distintas normas que afectan la comunicación, de­

berán ser investigadas desde un punto de visTa contras­

tivo. 

Aunque algo ya se ha iniciado al respecto, aún queda 

mucho por hacer en el campo del A.C. actual. 

1.3. La crisis del análisis contrastivo y el análisis de 

errores como alternativa para la explicación de los 

mismos. 

Los estudios acerca del aprendizaje de la lengua ex­

tranjera, llevados a cabo a principios de los '70s, hicie­

ron surgir nuevos conocimientos sobre el procese por el 

cual ella se aprende. 

Estos estudios demostraron que la interferencia no era 
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la unica causa de los errores (27) pues éstos también se 

pueden originar por los mismos procesos de aprendizaje de 

la lengua extranjera, como son la sobregeneralizaci6n de 

una regla, o la aplicación de otro ti?o de estrategias. Les 

errores pueden ser causados tambiér. pcr factores extr~lir.­

gü~sticos de tipo psicológico (como s:n el cansancio, el 

stress, el nerviosismo) o de tipo pedag5gico (técnica de en 

señanza, la gradaci6n de los elementos del curso, los ma:e­

riales que se utilizaron, etc.). 

Es así como surge el interés por es~udiar la ejecución 

lingüística del alumno en sí, con el fin de profundizar e: 

conoci~iento respecto a la naturaleza del proceso de apr~n­

dizaje de la lengua extranjera, y los ;rocedimientos ~cr 

medio de los cuales se realiza. 

Se concedió mucha importancia a 10s errores cometidos 

por los aprendientes, pues se cre!a que ~~n base en ello~. 

se pod{a conocer la competencia que, en ~n momento dado, 

los aprendicntcs tienen de la lengua extranjera. Este es­

tudio se ll,1m5 1\nálir:ic; de [!'rores (A.E.). Desde L'Sta nue­

va perspcctiva,los erroreu no se consider~r1 como ia prue­

bd de la no adqui s i.ción de un,1 rcr; L1, si no como una mani­

festación del proceso de aprendizaje que se est& llevando 

a cabo. El alumno al cometerlos, demuestra que est& elabo-
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aprendiendo. 
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El surgimiento del A.E. prov~có que el A.C. e~trara en 

una etapa de crisis debido a las críticas de que fue obje­

to por parte de profesores y lingÜístas. Estas cr!cicas 

fueron principalmente en relación a sus predicciones y a su 

base ?SÍcolingilÍs•ica. 

~a primera crítica fue hecha sobre todG por les ?rofe~ 

sores, pues éstos argumentaran, con base en su experiencia, 

que existían numerosos err~res que los alumnos cc~ete~ y 

que el A.C. no había logrado predecir. 

La segunda se refiere a la validez de la teoría de la 

interferencia como la Gnica causa de los errores, que fue 

puesta en tela de juicio por los investigadores, debido al 

surgimiento de las nuevas hipótesis sobre causas de erro­

res que menci0namos c.nteriorr.:ente. 

Sin embargo, como ya mencionamos, las críticas fueron 

rebatidas por otros lingGístas (28) y la versión "predicti­

va" del A.C. fue sustituída por la versión "débil". {29) 

El A.E., en cierta forma, se presenta superior al A. 



C. por dos motivos: 

1. El A.E. no sufre las limitac~ones del A.C. en el se~~i­

do de que éste Último se limita a estudiar la inter:¿­

rencia interlingüística (de l.3. lengua nativa. a la le::;;ua 

meta). El A.E. considera todo tipo de errores, inclu­

so aquellos de tipo intralingual (al interior de la le~ 

gua meta, debidos a procesos de ésta en sí misma). 

2. El A.E., a diferencia del A.C., ~~ovee dat:s cxtraí~~s 

de problemas ya experimentados, y no de pro~lemas hi:o­

téticos, por lo tanto pro~or~icna elcmentc~ ;!r~ el di­

seño de técnicas pedagógicas m~s eficiente"· El A.E. 

no se enfrenta a los complejos problemas te6ricos enco~ 

trados por el A.C., como por ejemplo el problema de las 

equivalencias: cuál estructura de la lengua nativa co­

rresponde a otra de la lengua extranjera que se compa­

ra. (30). 

Basándose en tales argumentos, algunos investigadores 

proponen que un analisis basado en un corpus de errores da 

los mismos resultados satisfactorios en menos tiempo, que 

aquéllos proporcionados por el A.C. 

Sin emba.rgo, esta afirmación no es del todo válida ya que 
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existe la evidencia de los estudios realizados por algunos 

lingüístas (Duskova, Madaraz, Richards, Schachter), los 

cuales demuestran que precisamente los errores que el A.C. 

analiza, son aqu~llos ;ue no surgen en un A.E., es decir, 

que ambos análisis arrojan datos distintos en sus resulta­

dos por lo que se corn?leme~ta~ mutuamente. (31) 

En sus inicios el A.::. tuvo objetivos meramente prácti_ 

cos ya que se concibió y realiz5 para contribuir al diseño 

de materiales y estrategias pedagógic~s. Se creyó que el 

A.E., al identificar y ex?licar los errores cometidos por 

un mismo grupo de estudiantes podría ayudar a: 

1. Determinar la secuencia de presentación de elementos en 

el libro de texto y en el salón de clases, presentando 

primero los que supuestamente ofrecen menos dificultad 

y posteriormente los más· difíciles. 

2. Decidir el grado relativo de énfasis, explicación y 

práctica requerida por los elementos de la lengua meta. 

3. Establecer ejercicios terapéuticos de error, 

El modelo de investigaci6n experimental de los prime­

ros estudios del A.E. siguó en general los pasos que en se 
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guida se enumeran: 

1. Recopilación de los datos (errores), generalmente ~xtra~ 

dos de una composición "libre" elabcrada por los a:i..umnos, 

o de un examen elaborado a propósito. 

2. Identificaci6n de errores, atribuyendo un valor al error, 

con respecto a un cierto criterio. 

3. Clasificación de tipos de errores (Ljemplo: errores de 

concordancia de articules, de formas verbales, etc.) 

4. Porcentajes de la frecuencia de tipos de errores (es 

decir, cuántas veces se presenta un mismo tipo de error 

y qué significa ésto. 

5. Identificación de las áreas de dificultad de la l~ngua 

meta. 

6, Elaboración de ejercicios de corrección. (32) 

Estudios mas sofisticados (Rossipal 1971, Duskova 

1969) incluyeron ademas: El an5lisis de la causa de los 

errores (por ejomplo: interferencia interlingual, sobregen!:_ 

ralizaci6n, inconsistencia en el nistema de escritura de la 
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lengua meta); la determinación del grado de perturbación 

causado por el error (o la gravedad del error en términos 

de comunicación, normas, etc.). 

La inclusión de estas dos tareas pernitió hacer un A. 

E. más extenso y elaborar u~a teoría de los errores. 

SegGn la visión conductista del aprendiza~e de una 

lengua extranjera, el error se consideraba como la señal de 

que el estudiant,;, r,'.l domina!::a perfc:cta:nente la grar:.á:ica ¿; 

la lengua extranjera, y era algo dañino que debía erradica~ 

se a toda costa. En cambio, los nuevos est•Jdios :::-.gÜísti­

cos profundizan en el estudio del error y le atribuyen un 

valor fundamental en el proceso enseñanza/aprendiza:e de 

una lengua extranjera. 

Se ha discutido mucho si el A.E. debe considerarse co­

mo la alternativa al A. C. (posición americana) o co:::c un 

subcomponente de éste (posición británica). Actual:::ente 

se propone que ambos complementen mutuamente el A.E. y A. 

C. mismos que deben ser correlacionados uno con otrc. 
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TRADUCCION DE CITAS, CAPITULO I * 

4. ff las condiciones ambientales que anteceden a las 

producciones lingüísticas". 

14. "La comparación de los sistemas lingüísticos de dos 

lenguas, por ejemplo el sistema de sonidos o el siste­

ma gramatical". 

16. "Aquellos ejemplos de desviación de las normas de cua±_ 

quiera de las dos lenguas que se prod~cen en el habla 

de los bilingües como resultado de la familiaridad con 

más de una lengua". 

17. "Los materiales más eficaces son aquellos que se basan 

en una descripción científica de las lenguas oor apren­

der, cuidadosamente comparadas con una descripción pa­

ralela de la lengua nativa del aprendiente". 

20. "En su forma más simple la transferencia se refiere a 

la hipótesis de que el aprendizaje de una tarea (L2) se-

facilita (transferencia positiva) u obstaculiza 

(transferencia negativa), por el aprendizaje previo de 

otra tarea (Ll), dependiendo, entre otras cosas, del 

grado de similitud ·o diferencia obtenida entre las 

dos tareas". 
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21. "Los individuos tienden a transferir las formas y los 

significados y la distribución de formas :: significa­

dos de su lengua y cultura nativa a la lengua y cultura 

extranjera". 

23 . "La lingUÍstica más reciente (• .. ) afirma que no· obs­

tante algunas diversidades, debidas en gran parte a 

factores ambientales o a cambios hist8ricos, todas las 

lenguas tienen en común muchas características esenci~ 

les. Si todas las lenguas carecieran ce una estruct:.:­

ra general común y un cierto número de procesos gram~ 

ticales semejantes, el A.C. se reduciría a un simple 

ejercicio taxonómico en el cual las descr:?ciones se­

rían aut6nomas sin relacie~ alguna". 

* Todas las traducciones son de Luz Aurora Félix Corona 

y la numeración que siguen observa el n~mero de cita 

que se da en el capitulo. 



CAPITULO II 

LAS :'SORIAS DEL INTERLENGUAJE. 

El aprendiente•~ de una lengua ::-.eta (L.'1) , cuan::!::i ir:::enta 

comunicarse con hablantes nativos de la lengua que desea 

aprender, o cuando habla con otros aprendientes de la misma 

LM, emplea una producci6n lingUística que difiere tanto de 

su lengua nativa (LN), como de la~~. A dicha pr~ducción 

:ir.güística se le ha llamado: Cor:-.petencia de transición ( l); 

Dialecto idiosincrático (2); Interlenguaje (3); Sistema 

aproximativo (4) por mencionar sólo algunos términos. 

Para los fines de esta investigación, utilizaremos el 

término de interlenguaje para denominar al sistema lingüís­

tico de los aprendientes, término que será entendido como 

un lenguaje no permanente y expuesto a cambios en el tiempo. 

Aunque ya en 1953 U. Weinreich había hablado de identi 

ficaciones interlinguales (5) y James Carl en 1971 habló de 

Interlingua (6), el primero en utilizar el término de ínter 

lenguaje, fue Larry Selinker en 1969 p~imero, y posterior-

~ Llamaremos así al individuo que aprende una lengua ex­
tranjera, tanto en un ambiente natural como en una situ!!_ 
ción formal de aprendizaje. 
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mente en 1972, en su artículo "Interlenguage" (7). 

Existe literatura importante sobre el tema de los sis­

temas comunicativos del aprendiente, anterior al artículo 

de Selinker, sin embargo, hablaremos primero de este artíc~ 

lo pues de alguna manera su término interlenguaje y su teo­

ría, motivaron un cambio en el enfoque dado al estudio del 

sistema lingUístico del aprendiente por parte de los lin­

gUistas aplicados. Este cambio a su vez, motivó que se viera 

al aprendizaje desde la perspectiva del aprendiente y no 

del profesor. 

A partir de 1972 y a lo largo de los 15 años que han 

pasado desde la aparición del artículo de Selinker, su teo­

ría y la de otros autores, Pit Corder y William Nemser, han 

sido la base de todos los estudios sobre interlenguaje, an~ 

lisis y clasificación de errores. 

En los primeros tres incisos de este capítulo se pre­

senta un panorama general de las teorías de Selinker, Nem­

ser y corder respecto a los sistemas comunicativos del 

aprendiente; en el cuarto inciso, se hablará de R~my Por­

quier, y finalmente en el inciso cinco presentamos un pan2. 

rama general de las estrategias de aprendizaje y comunica­

tivas que sirven a los propósitos de nuestra investigaci6n. 
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II.1. Interlenguaje. 

Larry Selinker. 

De acuerdo con Larry Selinker, para poder desarrollar 

una adecuada teoría psicolingüística del aprendizaje de le~ 

guas extranjeras, es necesario estudiar los datos de las 

producciones lingUísticas del aprendiente, ya que sin ellos, 

es casi imposible determinar qué elementos son relevantes 

para la teoría misma. Asimismo, Selinker propone que para 

entender mejor el proceso de aprendizaje de lengua meta, el 

aprendizaje se analice desde el punto de vista del apren­

diente y no del enseñante, esto es, partiendo de c6mo se 

aprende una lengua y no de c6mo se enseña. 

Para él, los datos psicológicos más significativos en 

el aprendizaje de una lengua meta son aquellos actos de co~ 

portamiento*, que permiten comprender las estructuras psic~ 

lingUísticas y los procesos que subyacen al intento de una 

ejecución significativa (Attempted Meaningful Performance) 

(B). Esta ejecución significativa se refiere: 

" to the situation where an'adult' attempts to 
express meanings, which he may already have, in a 
language which he is in thc process of learning."(9) 

* que son los datos lingüísticos producidos por el apren­
diente. 
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Selinker señala que para identificar tales actos de 

comportamiento en el aprendiente,es necesario dar crédito a 

los postulados teóricos que mencionan la existencia de una 

estructura psicológica en el adulto que él llama estructura 

psicológica latente, que puede activar su capacidad lin­

güística al momento de aprender una lengua extranjera. Se­

linker la compara con el término estructura lingüística la­

tente, empleado por Lenneberg en 1967 para indicar la exis­

tencia de una organización estructurada en el cerebro, que 

permite a todo individuo normal adquirir su LN; dicha es­

tructura es el correspondiente biológico de la gramática 

universal y es adaptada por el niño a una est~uctura que se 

reconoce en una gramática determinada, de acuerdo a ciertas 

fases específicas de madurez. 

La estructura psicológica latente de que habla Selin­

ker no tiene relación alguna ni con la gramática universal, 

ni tampoco con la gramática de una lengua determinada, úni­

camente está presente de manera potencial en todo aprendie~ 

te y, de acuerdo con Selinker, puede activarse cuando los 

aprendientes intentan comunicarse en LM. 

El estudio de los enunciados de los aprendientes al i~ 

tentar comunicarse en la LM, condujeron a Selinker a postu­

lar la exiotencia de un sistema lingüístico distinto al de 
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la LN y al de la LM que él llama interlenguaje. Haciendo a 

un lado a a~uellos aprendientes que logran activar la es­

tructura lingüística latente, de tal modo que adquieren una 

competencia lingüística (en el sentido chomskyano) de la LM 

idéntica a la de un hablante nativo, para poder elaborar 

una teoría del aprendizaje de una lengua extranjera, el an! 

lisis de los actos de comportamiento debe considerar para 

su estudio las formas lingüísticas producidas por los apre~ 

dientes cuando se expresan en su IL, cuando se expresan en 

su LN y las producciones (ut~erances) de hablantes nativos 

de la LM. 

Los datos así obtenidos permiten comprender qué conoci 

mientas son la base del Il y cuáles procesos psicológicos 

subyacen a la formación del mismo con base en una idencif i­

cación interlingüística de las estructuras lingüísticas su­

perficiales paralelas en los tres sistemas y, principalmen­

te, con base en el análisis de las estructuras superficia­

les en las producciones lingüísticas del aprendiente. 

Selinker menciona la existencia de cinco procesos cen­

trales que rigen la formación del IL. Estos cinco procesos 

se dan un el aprendiente independientemente de ou lengua n! 

tiva y de la lengua que está aprendiendo; por lo tanto, son 

proceaos oimilares de una lengua a otra y de un aprendiente 
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a otro, aunque el interlenguaje que resulta de la activa­

ción de tales procesos no sea el mismo en todos los apren­

dientes. Estos procesos son: 

l. 

2. 

3. 

4. 

La transferencia lingüística. 

La transferencia de enseñanza. 

Las estrategias de aprendizaje de la lengua meta. 

Las estrategias de comunicación en la lengua meta. 

La sobregeneralización del material lingüístico de la 

LM. 

Debido al proceso de transferencia lingüística el 

aprendiente transfiere elementos fonéticos, morfológicos, 

léxicos, o sintácticos de su lengua nativa a la LH. Habrá 

elementos similares que no causen ningún problema al asimi­

larse o al utilizarse para comunicar, pero habrá muchos 

otros que con frecuencia son causa de error y suelen ser 

los que se fosilizan. 

El fenómeno de fosilización consiste en una tendencia 

del aprendiente a mantener en su interlenguaje ciertas re­

glas y subsistemas lingUísticos, incorrectos todos, que pu~ 

den darse en el nivel morfológico, fonético, léxico, semán­

tico y sintáctico. Un ejemplo de fonilización por transfere~ 

cia lingUística en el nivel sintáctico es el uno por parte 
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de aprendientes hispanohablantes de la preposición ~ en 

enunciados cuyo verbo rige un complemento directo en itali~ 

no. 

Ejemplo: 

Abbiamo visto a MarcoA 

(Vimos a Marco) 

Abbiamo visto Marco. 

Voglio oonoscere al tuo amico* Voglio conoscere il tuo amico. 

(Quiero conocer a tu amigo) 

Otros errores se deben al proceso de transferencia de 

enseñanza. En este proceso el material utilizado por el pr~ 

fesor (la forma en que se utiliza dicho material en el aula 

de clase) es la causa de la producción de errores. Si no se 

tiene cuidado al seleccionar el material o se presta poca 

atención al presentarlo a los estudiantes, la consecuencia 

podría ser que el estudiante no sepa emplear adecuadamente 

el material lingUístico que se le proporciona. Producir& 

exactamente aquello que se le enseñó ambiguamente. 

Tambi6n el proceso de estrategia de aprendizaje inter­

viene en la formación del IL. No existe todavía una defini­

ción de estrategia en términos p::;icol.ógicos. Selinker, junto 

con otros autores, considera que aparecen estrategias en el 
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manejo del material lingüístico, de manera consciente o in­

consciente, cada vez que el aprendiente siente que no tiene 

una competencia lingüística suficiente. Se puede considerar 

como una estrategia de aprendizaje, por ejemplo, la tenden­

cia de los aprendientes a reducir el sistema lingüístico de 

la LM a uno más simple, evitando usar ciertos elementos de 

la lengua como los artículos, las marcas de pluralización y 

otros, lo que hace que su interlenguaje parezca un telegra­

ma. 

El proceso de estrategia de comunicación se confunde a 

veces con el anterior; los ejemplos de Selinker para este ti 

po de estrategia son similares a los que da para la estrate­

gia ~e aprendizaje y propone que sea el maestro quien decida 

si el tipo de error producido se debe a una y a otra estrat~ 

gia. 

Con el proceso de sobregeneralización el aprendiente 

tiende a expander las reglas lingUísticas de la LM que con2 

ce, aplicándolas unas veces con éxito, otras erróneamente 

en sus producciones. El aprendiente utiliza equivocamente 

formas de la LM porque desconoce las restricciones a las 

que están sujetas dichas formas. No est~ consciente de las 

limitaciones de uso del lenguaje. 
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Para Selinker todo el sistema lingüístico del apren­

diente descansa sobre el uso de cada uno de estos cinco pr2 

cesos. Los errores que el aprendiente comete no son siempre 

fácilmente adjudicables a un proceso específico; habrá err2 

res que puedan deberse a más de un proceso a la vez, por 

tanto los lingUistas y analistas de errores deben tener no 

s6lo cuidado, sino también paciencia, al intentar clasifi­

carlos en cualesquiera de los cinco procesos. 

Cada elemento gramatical, regla de uso o subsistema de 

la lengua extranjera mal utilizado por el aprendiente, o 

sea cada error, es, junto con las producciones correctas 

dentro de su interlenguaje, prueba de que se está llevando 

a cabo uno (o más) de los procesos que Selinker llama centr~ 

les. La aparici6n de errores que se repiten periódicamente 

en la pz'oducción del IL, esto es, la aparición del fenómeno 

de fosilizaci6n no tiene relación alguna con la edad del 

aprendiente ni con su mayor o menor exposición a la LM; no 

obstante, los estudios hechos en este campo han demostrado 

que existen ciertos erro1'es que son característicamente es­

pecíficos de hablantes de·una determinada lengua. Algunos 

errores que producirían hablantes de japon&s al estudiar 

italiano, quiz& nunca aparezcan en la producci6n de hablan­

tes de español, al estudiar el mismo idioma. 
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Los errores debidos a la fosilizaci6n pueden corregirse 

por medio de ejercicios pertinentes, pero permanecen como 

ejecución potencial. En cualquier momento pueden reaparecer 

aun cuando se pensara que habían sido erradicados. Esta re~ 

parición se da sobre todo cuando el aprendiente está tenie!!. 

do dificultades gramaticales con la LM o cuando está ansioso, 

nervioso o extremadamente relajado. 

Selinker propone que para entender cada vez más qué co 

sa es el IL y cómo se desarrolla, el camino ideal es estu­

diar la producción lingUística obtenida de cada uno de los 

tres sistemas. (LN, IL y LM), así como el estudiar el aspe~ 

to psicol6gico que interviene en la formación del IL mismo. 

II.2. Competencia transicional. 

Pit Corder. 

De los estudios de Corder respecto al aprendizaje de 

lenguas extranjeras se han derivado varias definiciones de 

lo que él considera el interlenguaje. 

En el afio de 1967, en su artículo "The Significance 

of Learners' Errors", Corder retoma y explica la distinción 

entre adquisición del lenguaje y aprendizaje de una lengua 
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extranjera, ya postulada por Lambert (1966) y Carrol (1966) 

(10). Segan Corder,las características de ambas operacio­

nes son las siguientes: 

La adquisición: 

- es inevitable. 

- es parte del proceso 

de madurez. 

- no existe precedente 

lingUístico previo. 

- es una necesidad 

comunicativa real. 

El aprendizaje: 

- es opcionaL 

- se da luego de la madurez 

cerebral (sin considerar 

los casos de bilingüismo). 

- hay ei antecedente lingUís­

tico de la LN. 

- su motivación se da por: 

a) necesidad comunicativa. 

b) gusto. 

c) obligación. 

d) otras causas. 

Esta distinci6n tiene, sin embargo, un punto de coinci 

dencia primordial: ambos conceptos, adquisición y aprendiz~ 

je, comparten una necesidad de comunicación por parte de 

quien usa la LN ó la LM. Aunque en el caso de la adquisi­

ción la necesidad es mayor, pues en el individuo no hay pr~ 

cedentes lingüísticos, en el aprendizaje esta falta de nece 

sidad "real", se ve compensada ampliamente con la motiva­

ción de aprender una lengua extranjera. 
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Corder acepta la hipótesis de que el niño nace predis­

puesto a la adquisici6n del lenguaje, y que un mecanismo i.!l 

terno desconccido le permite procesar los datos dis;onibles 

para crearse una gramática de la lengua a la cual es~á ex­

puesto. Esta hipótesis fue aplicada al aprendizaje de len­

guas extranjeras por H. Palmer, quien sostiene que la capa­

cidad de asimilación de la lengua propia del niño, permanece 

latente y disponible en la mente luego de haberse adquirido 

la LN. (11) 

De acuerdo con esta hipótesis, Corder propone que cuan 

do se aprende una lengua extranjera el aprendiente hace uso 

de ciertas estrategias que son similares a las que utilizó 

para adquirir su LN, aunque añade que la adquisición de la 

LN y el aprendizaje de la LM difieren por muchos factores, 

de los cuales el principal es la presencia o ausencia de m2 

tivación en el aprendiente. Otro factor lo constituye su ni 

vel de inteligencia. 

Ahora bien, si los mecanismos utilizados para el apre~ 

dizaje son tan similares a los de adquisición, es comprensi 

ble y aceptable que en el interlenguaje del aprendiente se 

encuentren errores de producción, tal como se encuentran 

errores en el habla de los niños. 
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Corder dice que tanto el nifio como el aprendiente po­

seen un sistema definido de lenguaje en todo momento de su 

desarrollo lingüístico, que no es ni el sistema de los adul 

tos, en el caso de los infantes, ni el sistema de la lengua 

meta en el caso de los aprendientes. A este sistema de los 

aprendientes Corder lo llama competencia transicional y lo 

define como: 

" the student's underlying knowledge of the 
language to date ... " (12) 

Todos los errores, o desviaciones lingUísticas, que 

aparecen en esta competencia transicional, son la mejor ev! 

dencia de que el alumno está formándose un interlenguaje. 

Para Corder, los errores, que hasta principios de los años 

6JJs eran considerados como un subproducto d~l proceso de 

aprendizaje, son considerados como una fase ineludible del 

proceso mismo. 

El aprendiente produce desviaciones lingüísticas como 

el niño o como cualquier otro hablante de una lengua, que se 

deben a factores emocionales como cansancio, nerviosismo, 

descuido o a lapeus de memoria. Dichos errores pueden ser 

corregidos inmediatamente despuée de realizadctJ ya que no 

reflejan en modo alguno el desconocimiento de la lengua. 

COrdcr los llama equívocos o errores no-sistemáticos. 
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Sin embargo, €1 mismo habla de desviaciones que se re­

piten en el interlenguaje del aprendiente. A €stas las lla­

ma ~ o error sistemático. Estos errores sistemáticos 

son prueba del sistema lingüístico del aprendiente en un d! 

tet'lllinado estadio del proceso de aprendizaje de la lengua 

extranjera. 

Corder dice que no hay relaci6n directa entre lo pre­

sentado en un programa de enseftanza y el número de reglas 

lingU!sticas que el aprendiente toma para formar su inter­

lenguaje. El presupone que es el aprendiente el que regula 

lo que va aprendiendo en relación directa a los que fueron 

sus mecanismos de adquisici6n de la lengua. Subraya la im­

portancia de crear un programa cada vez m&.s acorde a las n~ 

cesidades específicas de los aprendientes, aunque la consi­

dera como una labor muy lenta dada la dificultad metodol6gi 

ca para especificar cuáles son dichas necesidades. Para ello 

al estudiar la competencia lingüística transicional del . 

aprendiente, el profesor puede verificar el avance lingu!st! 

co de su aprendizaje y el índice del 6xito o fracaso que es­

tá teniendo su enseftanza. Puede incluso saber en que aspec­

tos lingUf sticos debe enfatizar y en cuáles ya no es necesa­

rio insistir. El investigador, por su parte, puede investigar 

cómo es el proceso de aprendizaje y qu5 estrategias usa el 

aprendiente para deacubrir la lengua. Por último, el apren-



66 

diente mismo, analizando su competencia transicional, puede 

confil'lllar o rechazar sus hip6tesis respecto a la lengua me­

ta. Al descubrir sus errores, el aprendiente tiene mayores 

posibilidades de corregirlos; el investigador, al analizar­

los, puede proporcionar materiales más adecuados para la 

creaci6n de programas más acordes a las necesidades del 

aprendiente y por último, el profesor, al conocer los erro­

res de sus aprendientes, puede ayudarlos no sólo a descu­

brirlos por sí mismo, sino a corregirlos. 

Ya para el año de 1971 Corder deja de llamar competen­

cia transicional al interlenguaje del aprendiente y lo nom­

bra dialecto idiosincrático. (13) 

Dialecto porque, de acuerdo a un criterio lingüístico, 

comparte una serie de reglas, aunque no la totalidad de 

ellas, con la LH, e idiosincrático porque sus reglas son ex 

elusivas de un sólo individuo. No es compartido por un gru­

po social y presenta dificultad de interpretación. 

Además, este dialecto es generalmente inestable pues 

en el afán de comunicar, el aprendiente va mejorándolo poco 

a poco hasta hacerlo lo más parecido posible al dialecto so­

cial * · 
* dialecto oocial=lengua de una comunidad lingüística. 
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Corder da cuatro tipos de dialecto idiosincrático: 

1) el de los poemas; 

2) el del habla de los afásicos; 

3) el del lenguaje infantil; y 

~) el del lenguaje de los aprendientes. 

Este Último es para Corder un lenguaje regular, siste­

mático y significativo; tiene su propia gramática, pero al 

mismo tiempo es inestable (aunque no varía mucho en un lap­

so corto de tiempo) y puede presentar enunciados difíciles 

de entender o poco incerpretables aún para hablantes nati­

vos de la LM. 

Todos los enunciados del aprendiente deben verse como 

enunciados idiosincráticos, esto es producto de su dialec­

to idiosincrático y por io tanto susceptibles de ser anali­

zados. 

Para un análisis de estos enunciados, Corder propone 

el uso del siguiente cuadro de clasificaci6n; 

1) los enunciados normales (son correctos gramaticalmente) 

2) los enunciados idiosincráticos encubiertou (son correc­

tos gramaticalmente, pero no se entienden) 
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3) los enunciados idiosincráticos abiertos (son enunciados 

que.no.se entienden, incorrectos) 

Corder sefiala que se de una interpretaci6n a los enun­

ciados en la LN, a fin de determinar las causas de apari­

ción de las desviaciones lingüísticas desde el punto de vi~ 

ta psicolingUístico. Este análisis de comparación bilingüe 

CBilingual comparison), como lo llama el autor, debe servir 

para estudiar cómo y qué es lo que se aprende cuando se es­

tudia una lengua extranjera. 

Otra consideración de Corder con respecto al interlen­

guaj e aparece en 1975 con el nombre de código simplificado 

del lenguaje. (14). Corder dice que parte de la competencia 

lingüística del adulto consiste en poder reducir su sistema 

lingUístico en el momento en que lo desea. Ejemplos de esta 

capacidad de reducción son el lenguaje telegráfico, el de 

las instrucciones, el de la imitación del lenguaje infantil 

y el de la imitación del lenguaje de los extranjeros. Estos 

tipos de lengua pertenecen a una comunidad de habla y son 

poco usuales. El interlenguaje tampoco es un lenguaje com­

partido por w1a comunidad de habla y por ello Corder lo en­

globa junto con los otro~ tipos de habla antes mencionados. 

Todos ellos con considerados como códigos simplificados del 

lenguaje. En ellos el elemento más significativo es el léxi 
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co. Son precisamente las palab~as, ordenadas de una cierta 

manera, las que permiten entender las relaciones semánticas 

del texto. En estos sistemas, el uso de las preposiciones y 

el de los artículos o de otros elementos como los conecto­

res, es muy limitado o nulo. Para Corder la reducción que 

se manifiesta en la estructura lingüística superficial de 

tales sistemas, permite que éstos se asemejan más que cual­

quier otro sistema a las estructuras lingüísticas de cual­

quier lengua y por tanto, hace que reflejen más abiertamen­

te las relaciones semánticas entre los enunciados. Corder 

dice que la capacidad de reducción del mensaje es utilizada 

también por el adulto cuando está aprendiendo una lengua e~ 

tranjera. Señala que el aprendiente recurre a los conoci­

mientos que tiene de su lengua nativa y de otras lenguas p~ 

ra formar otro sistema que es su interlenguaje. Este inter­

lenguaje es, en sus primeras etap~s, un sistema simplifica­

do que poco a poco va evolucionando hasta llegar a adquirir 

la complejidad de la lengua que se está aprendiendo. 

En su artículo "La Lingua dell' apprendente" (15) Cor­

der define el interlenguaje como un sistema dinámico que se 

ve contínuamente expuesto a cambios a lo largo del proceso 

de aprendizaje. Estos cambios, sin embargo, no son tan per­

ceptibles y a veces ~o se tiene conciencia de su aparición: 



11 e un continuum di cambiamento pitl o meno 
impercettibile ed e possibile porre gli appren 
denti (: . • 1 lungo questo continuum di cambiamen::­
to o di sviluppo."(16) 
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Este continuum puede ser de dos tipos :de reestructura 

ción, en que se considera al aprendiente inmerso en un pro­

ceso de sustitución gradual de las características de la ~~ 

con los de la LM; y de evolución en que el aprendiente va 

aumentando la complejidad de la lengua. 

Durante su proceso de aprendizaje, el aprendiente, me­

diante su interacción con los hablantes nativos de la len-

gua meta, ajusta la gramática de su interlenguaje a lo que 

pertibe y asimila lo que percibe, integrándolo a la gramáti 

ca de su interlenguaje. 

Los procesos de ajuste y asimilación de reglas, permi­

ten al aprendiente estructurar una gramática de la lengua 

extranjera cada vez más adecuada. 

II.3. Sistemas Aproximativos. 

Williarn Nemscr. 

Para William Nemser el interlenguaje es un sistema de 

naturaleza dinámica y transitoria que se diferencia de cual 
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quier otro sistema lingUístico por no ser compartido por 

una comunidad de habla. A diferencia de Selinker, que a pe­

sar de considerar al interlenguaje como dinámico, lo ve co­

mo un sistema intermedio único entre la LN y la LM, Nemser 

pone de manifiesto la existencia de varios sistemas aproxi­

mativos que se suceden conforme el a~rendiente va adquirie~ 

do un mayor número de conocimientos de la LM. 

Para Nemser un sistema aproximativo es: 

" the deviant linguistic system actually emplo 
yed by the learner attempting to utilize the -
target language."(17) 

Los sistemas aproximativos se caracterizan por estar 

estructuralmente organizados y manifestar un orden y una 

cohesi6n: 

" ••• lwhic!ll vary in character in accordance with 
proficiency level; ( .. ~ learning experience 
t .. ) .communication function, personal learning 
~aracteristics, etc •... " (18) 

y en relaci6n directa a: 

11 the massive intrusion of new elements as 
learning proceeds .•. " (19) 

Nemser sostiene que el aprendiente de una LM pasa por 

una serie de sistemas aproximativos que van modificándose 
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en relación directa a su avance en el proceso de enseñan­

za-aprendizaje. 

Además de su na~uraleza dinámica, Nemser reconoce en 

el interlenguaje una cierta regularidad que se manifiesta 

con la aparición de una gramática independiente, donde alg~ 

nos de los elementos fonéticos, gramaticales, léxicos y se­

mánticos, no son atribuíbles ni a la LN ni a la LM. Dichos 

elementos son producto de la interferencia interna y exter~ 

na (resultado de la extensión de la regla de la LM o de con 

fusión en el entendimiento de las mismas) y son los que se 

constituyen como los datos relevantes del sistema aproxima­

tivo del aprendiente. 

En los primeros estadios del aprendizaje de la LM, los 

sistemas aproximativos de los aprendientes presentan lo que 

Nemser llama subdiferenciaci6n en la extensión distributiva 

de los elementos fonológicos, léxicos _, gramaticales y se­

mánticos ya conocidos. Con el aumento progresivo de conoci­

mientos de la lengua, surgen otros tipos de interferencia 

como la reinterpretación, la hipercorreción y la falsa ana­

logía. 

Las observaciones hechas del interlenguaje de distin­

tos grupos de aprendientes prueban que los errores de habla~ 
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tes de una misma lengua nativa presentan cierta ~egula~idad, 

por lo que se deduce que una comparación de los sistemas 

lingüísticos de la LN y de la LM, ofrece informaci6n muy i~ 

portante para la formulación de entrategias pedagógicas 

útiles para la enseñanza de idiomas. 

II.4. Los sistemas intermedios. 

R~my Porquier. 

Al igual que los otros autores,Porquier se preocupa 

por ver cuáles son los procesos por medio de los que el 

aprendiente aprende una lengua. 

Para él, además de los procesos de interferencia y 

transferencia de la LN en la LM, los dos más importantes 

son los de generalización y analogía. Estos últimos son la 

mejor evidencia de la actividad de aprendizaje. 

Porquier explica la utilización de estos dos procesos 

como propios delsistema de la LM y no nacidos por la influe~ 

cia de la LN. Sus hipótesis derivan de una serie de estudios 

hechos en estudiantes de francés, cuyos enunciados erróneos 

eran comparables a las producriones de hablantes francófo­

nos, adultos y nifios: 



"Nouns avons relev~, chez des sujets adultes 
apprenant le franvais comme LE, des produc-­
tions ~troitement comparables a celles rele­
v~es chez des francophones enf ants ou adul­
te s ... " (20) 
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Porquier toma el concepto estadounidense de generaliza-

ción y dice que es la formulación explícita de las reglas 

de una lengua tras un periodo de práctica implícita de di­

chas reglas en ejercicios sistematices. Estos se basan en 

los principios de automatización o formación de hábitos, va~ 

li~ndose de la imitación y del refuerzo. 

Por analogía entiende al proceso consistente en un 

aprendizaje a través de procedimientos que no son deductivos 

ni explícitos, sino de manipulación o sustitución y repeti­

ción de una misma estructura gramatical en un enunciado de 

distinto tipo. 

Estos dos procesos, que fundan sus principios en la tea 

ría conductista de la adquisición del lenguaje, identifica­

dos en un contexto donde el individuo posee ya un sistema 

lingUístico C La LN en primer lugar), sirven para explicar 

algunos aspectos del proceso de aprendizaje de una lengua 

extranjera. 

Para ello Porquicr propone que se analicen el origen y 
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naturaleza de los enunciados in.correctos para encontrar en 

ellos algún indicio de generalización o analogía. Si la re­

lación existente entre dos formas lingüísticas o entre dos 

enunciados es analizable en términos de comparación, ésto 

es, si un enunciado incorrecto es similar a otro que sí es 

correcto, entonces podemos hablar de una analogía; si se re­

conoce en los enunciados una extensión de alguna regla de la 

lengua meta antes conocida por el alumno, y se observa que 

dicha extensión de la regla se repite en un nGmero suficien-

te de enunciados producidos por el aprendiente, entonces nos 

encontramos con una generalización. Analizando los distin~ 

tos enunciados en que se encuentre la extensión de la regla, 

se puede identificar el elemento de la lengua meta, que el 

alumno generalizó, para aplicarlo en su sistema intermedio. 

La aplicación por parte del aprenctiente de reglas lin-

gÜísticas en su sistema intermedio, constituyen de por sí un 

indicio de aprendizaje. Sus enunciados mal formados indican 

tanto qué reglas han sido bien aprendidas, como cuáles son 

las que ha aplicado de manera equivocada, 

Guillaume, citado por Porquier, dice qu¿ 

"Chose parado ale, ce sont les fautes qui 
t~moignet de la possesion ~ incomplete -
des lois de la lnngue," (21} 
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y Porquier añade que es esencial estudiar tanto el material 

lingUistico que se presenta al aprendiente, como los enunci! 

dos que el alumno produce al hacer uso del material que se 

le proporciona. 

Ahora bien, la generalizaci6n y la analogia serán de 

distinto tipo si el aprendizaje de la lengua meta se lleva 

a cabo de manera natural, en un ambiente auténtico, o si se 

realiza en una situación artificial, en una aula. La dife­

rencia reside en el tipo de elementos inducidos, ya que en 

el salón de clase son los ejercicios sistemáticos los que d~ 

limitan y canalizan la generaliz&ci6n y la analogia de las 

reglas de la L?1: 

" les regles pre-sélectionnées par le cours 
de langue, présentées dans un cert~in ordre 
et sous certaines formes, sont done en prin­
cipe á !'origine des productions des sujets 
quit tentent de les appliquer, .• " (22) 

Sin embargo 

" il n 1est pas exclu,,,qu'ils en ~ 
appli:quent d 'autres, forg :ées- par eux-memes 
sur d 1 autres bases que celles prévues par 
l'enseigment, 11 (23) 

Para Porquier no se justifica que se diferencien de ma-



77 

nera tan tajante los procesos de interferencia interlingual 

y generalización -analogía intralingual, ya que las fallas 

del aprendiente pueden provenir no tanto de las diferencias 

entre la LN y la LM sino 

" ••• de l'inadéqu~tion du systeme de correspon­
dence que, face a ces différences, l'elhve se 
construit," (24) 

Este nuevo sistema de correspondencia es el que consti­

tuye el sistema intermedio del aprendiente, en base a una se 

rie sucesiva de sistemas lingüísticos, en cada uno de los 

cuales, se manifiestan ciertas regularidades particulares 

-de desviación de la norma o no- de producción. 

Porquier define al interlenguaje como un sistema inter­

medio que se caracteriza por poseer una organización propia 

y una coherencia internas en cada etapa de su existencia. 

Este sistema tiene componentes de la LN del aprendiente y de 

otras lenguas que ~ste pudiera conocer, y sin embargo, es 

distinto de todas aquellas; es un sistema inestable, transi~ 

torio, provisional, sujeto 

11 ,,, ~des modifications temporaires et~ des 
mutations radicales, ~ d 1 apparents regres­
sions malgr~ une stabilit~ partielle qui oe 
consolide au fur et a mesure de 1 1 apprentis~ 
S1'ge,,, 11 (25) 
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Este sistema puede llegar a fosilizarse impidiendo así 

que se acerque cada vez más a la LM. Es un sistema netame~ 

te individual aún cuando los sujetos aprendientes compartan 

un método de enseñanza y quizá una lengua nativa. Refleja, 

en sus enunciados, una coherenci~ relativa y una cierta es-

tabilidad y muestra no s8lo producciones que se desvían de 

las normas de la LM·; sino también otras completamente adecu~ 

das. 

La existencia de este sistema intermedio se reconoce 

en las producciones tanto err6neas como adecuadas del apren­

d iente, y es por ello que, para saber más acerca del proceso 

de aprendizaje de una lengua extranjera, el lingüista aplic~ 

do debe ver a este sistema 

" non en fonction des différences par rapport 
au systeme de la Le Ccelui d'un natif) mais en 
soi, comme un langage autonome." (26) 

Luego de haber expuesto las distintas teorías acerca de 

la formación del interlenguaje que consideramos más importa~ 

tes, vamos a resumir su contenido en unas cuantas líneas. 

Durante el proceso de aprendizaje de la lengua meta, el 

aprendiente elabora sus hipótesis respecto al ur.o de la mis­

ma, El resultado de la comprobación o reformulación de di-
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chas hipótesis respecto al uso de la lengua meta se manifie~ 

ta en un sistema lingüístico propio, que ha sido llamado 

interlenguaje. 

En la fo~mación del interle~guaje intervienen una serie 

de estrategias de índole diversa, dependiendo de: proceso 

psicolingüístico que se desarrolla en el cerebro del apren­

diente y que el pone en juego en el momento de comunicarse. 

En el siguiente inciso hablaremos de los varios cipos 

de estrategias que intervienen en la formación del interlen-

guaje. 

II.S. Estrategias de Aprendizaje y Comunicativas 

El aprendiente de la LM para expresar sus ideas en ese 

idioma se ve forzado a ajustar su mensaje a su propia campe-

tencia, valiéndose de estrategias de comunicación propias. 

Selinker define las estrategias como aquellas; 

" .• .(which serve] for handling TL l,inguistic 
material and evolve whenever the learner 
realizes, either conciously or subconciously, 
that he has no linguistic competence with 
regard to sorne aspects of the TL," (27) 
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y agrega que es difícil distinguir cuándo se trata de una es 

trategia de comunicación y cuando de una de aprendizaje. 

Corder concuerda con Selinker sobre la dificultad de d~ 

terninar dónde termina una estrategia y comienza la otra, y 

en 1978 habla de las estrategias de comunicación. Las defi-

ne como: 

" a systematic technique employed by a 
speaker to express his meanings when faced 
with sorne difficulty," (28) 

entendiendo la dificultad como un inadecuado manejo de la 

lengua meta por parte del aprendiente, 

Por su parte Tarone, Cohen & Dumas definen la estrate-

gia comunicativa como: 

" a systematic attempt by· the learner to 
express Ol' decode meaning in the target 
language, in situations where the appropriate 
systematic target language rules have not 
been formed." (29) 

Ellos reconocen en el IL varios tipos de estrategias de 

comunicación que son: 

1. Transferencia ele la LN a la LM, causa de enunciados no 
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s6lo inapropiados, sino. tambi~n incorrectos en la LM. 

2. Sobreelaboraci6n, que conduce a la producción de enuncia­

dos aceptables a nivel gramatical, pero inapropiados al 

contexto. 

" utterances which seem stilted an inor:!in~ 
tely formal." ( 30) 

3. Sobregeneralización, vista como la aplicación de reglas 

de la LM, de manera errónea, en enunciados de la misma 

LM. 

lJ, Pat:rón pre-fabricado, que es 

11 a regular patterned segment of speech" usado 

"without knowledge of its underlying structure" 01) 

S. Eféntesis, que se da a nivel fonológico y es el aumento 

u omisión de fonemas en la LM. 

6, Evasión, que se divide en; 

6,1. evasi6n de t6pico 

6,2. evasión scmantica 



6.3. recurso a la autoridad 

6.4. abandono del mensaje 

.6. 5. cambio de código lingüístico 

6,6. reformulación del mensaje 

6.7. paráfrasis, que es, segGn definición de VAradi, 

11 a concise rendition of the original 
form ••• 11 (32) 

y según Tarone, Cohen & Dumas .•• 

11 a rewording of the message in an alternate 
acceptable, target language construction, in 
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orden to avoid a irore difficult form or construction," (33) 

y que puede dividirse en: 

6.7.1. circunlocución 

" awkward verbosity," (34) 

en el afgn de describir un t~rmino desconocido; y 

6.7,2. neologismos, que es 

11 ,,.the creation of a non~existan lexical 
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item in the target language." (35) 

Corder afirma, a su vez, que los aprendientes de una 

LM tienen la posibilidad de ajustar sus mensajes o de expan­

derlos con base en su competencia lingüística y reconoce en 

el ajuste del mensaje y en la expansión del mismo, el desa-­

rrollo de algunos de los siguiente recursos. 

AJUSTE DEL MENSAJE 

1. Evasi6n del t6pico: 

-el aprendiente siente 
inadecuaci6n lingü!stica 
y evita hablar. 

-No sigue hablando. 

2. Abandono del mensaje 

-~l aprendiente trata de 
comunicar pero al no poder, 
se da por vencido y calla, 

3. Evasi6n semántica 

-el aprendiente no dice 
lo que pretendia, aunque 
sigue el hilo del discur­
so inicial. 

EXPANSION DEL MENSAJE 

1, El aprendiente recurre 

al préstamo lingÜístico 

no s6lo de la LN, sino 

de todas las lenguas 

por él conocidas 

2. El aprendiente usa la 

pa:-áfrasis 

3. El aprendiente usa la 

circun.locuci6n. 



4. Reducción del mensaje 

-el aprendiente dice menos 
de lo que pretendía o con 
menos precisi6n. 
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4. El aprendiente apela a 

la autoridad de un ha-

blante nativo, de otro 

aprendiente o del profe 

sor para que completen 

su mensaje. 

Estos recursos y aquellos propuestos por Tarone, Cohen 

& Dumas son las estrategias que el aprendiente utiliza para 

comunicar en la LM, cuando se enfrenta a una dificultad. 

Algunas de estas estrategiás se desarrollan especificamente en 

el campo de la producción oral, como por ejemplo el uso de 

la eféntesls o de los elementos paralingüísticos; otras de 

estas estrategias se adaptan tanto al campo de la producción 

oral como al de la producción escrita. Del análisis de tex­

tos realizado, presentaremos en el siguiente capitulo una 

clasificación de errores que torna como modelo el tipo de es~ 

trategias que hemos presentado aqu!. 
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TRADUCCION DE CITAS CAPITULO I: ~ 

9. "· •• a la situación en que un 'adulto' intenta expresar 

significados, que ya tiene, en una lengua que está en 

proceso de aprender .•• " 

12. " ..• lEl] conocimiento subyacente ~el estudiant~ de la 

lengua hasta ese momento ••. " 

16. "··.es un 'com:inuum' de canbio, más o menos i!:1perce?­

tible, y es posible colocar a los aprendientes ••• a lo 

largo de este 'ccntinuum' de cambio o de desarr<.:llo ... " 

17. " el sistema lingu1st ico desvi:ido, efect i vame11 te 

empleado por el aprendiente al tratar de utilizar la 

lengua mE>ta ••• " 

18. " ••. [qu~ var!an en car&cter, de acuerdo a la habili­

dad; ( .•• ) a la experiencia en el aprendizaje, (., .) a 

la función comunicativa, a las características person~ 

les de aprendizaje, etc .•. " 

19, " ••• la intrusión mu.si va dE> nuevos elementos conforme 

avanza el aprendizaje ••• " 
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20. "Hemos identificado, en sujetos adultos aprendientes de 

francés como LE, algunas producciones estrechamente co~ 

parables a aquellas identifica~as en francófonos niños 

o adu l:ros .•• " 

21. "Cosa parad6jica, se~ las fallas las ~ue dan ~estimc~io 

de la posesión - incompleta .,. de las leyes de la lengua. 11 

22. " ••• las reglas pre-seleccionadas para el curso de la 

lengua, preser.tadas con un cierto c~de~ y ~ajo ciertas 

formas, son entonces, en principie, el origen de ?roduc 

cienes de sujetoo que intentan aplicarlas.,." 

23. " ••. no se excluye (., ~ que i!stos apliquen otras, form~ 

das por s~ mismas, sobre otras bases distintas a las 

previstas para la ensefianza,,," 

24. " ••• de la inadecuación del sistema de correspondencia 

que, frente a tales diferencias, el aprendiente se 

construye. , • 11 

2 5. " a modificaciones temporales y a ca.mbios ra.dicales, 

a aparentes regresiones, aún a costa de una estabili-­

dad parcial que se consolida a med~da que se da el 

aprendizaje,,," 
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26. " ••• no en funci6n de las diferencias en relaci6n al 

sistema de la LE (la de un nativo), sino en sí, como 

una lengua aut6noma ••• " 

27. " (que sirven) para manejar el material lingüístico 

de la LH (y) se desarrol:!.an cada vez que el aprendiente 

se da cuenta, de manera consciente o inconsciente, de 

que no •iene la competencia lingüística relacionada con 

algunos aspec'tos de la LX .•. " 

2a. " ... una •&cnica sistem&tica empleada por el hablante 

para expresar sus significados cuando se enfrenta con 

alguna dificultad .. ," 

29. " •.• un intento sistemático del aprendiente por expre-­

sar o decodificar significados en la lengua meta, en 

situaciones en que las reglas del sistema apropiado de 

la misma aún ne se forman .•• " 

30. " ••• producciones que aprecen a.fectadas y excesivamente 

formales.,." 

31. " ••• un segmento de habla pre-establecido, .. , u cado sin 

conocimiento de su estructura profunda •. ," 
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32. 11 (una) presentación cor.cisa de la forma original.,. 

33. " ••• una reformulación del mensaje en una construcción 

diversa y aceptable de la lengua meta, de manera que 

evita una forma o co~strucción más compleja ••• " 

34. " ••• verbosidad mclesta .•• " 

35. " •.• la creación de un t&rmino l&xico inexistente en 

la lengua rneta •.. " 

~ Todas las traducciones son de ~. Concepción Reyes Herná~ 

dez y la numeración que sigue~ o~serva el número de cita 

que se da en el cap!tulo. 



CAPITULO III. 

UNA POSIBLE CLASIFICACION DE ERRORES. 

En el capítulo II ~resentamos las teorías del IL rnást'e­

presentativas hasta el momento actual y los distintos tipos 

de estrategias que suelen intervenir en la for::a~ión del I~ 

En el análisis del interlenguaje de los a?rendientes 

sujetos de nuestra inves':igac·.::::sn, identificamos algunos de 

los procesos psicolingÜístico~ que preponen les autores que 

mencionamos. Remy Porquier, por ejc~~lo, habla de un lento 

avanc~ y aparentes regresiones en el IL de los aprendier.tes. 

Prueba de esta inestabilid3d del sistema se encuentra en 

los textos del alumno J. Rodríguez. Su IL de un texto a 

otro, muestra ciertos elementos que en ocasio~es son usados 

de manera adecuada y en otras, erróneru<lente. ~: utiliza por 

ejemplo: In ogni modo (~e cualquier forma), una ~cz correc­

tamente en un texto, y dos líneas más abajo, en ¿l mismo 

texto o en otro, utiliza la forma In ogni modi*. Esto nos 

lleva a pensar que su sistema lingil!stico cst5 e~ proceso 

de consolidación y que hay en él ciertos elcmen~Js que aún 

no han sido asimilados en su totalidad. 
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Es interesante hacer evidente el siguiente caso. En 

italiano los días de la semana no van precedidos ?Or el ar­

tículo determinado como en el español. E~ caso de hacerlo, 

ésto indica todos los (días de la semana). Por ejemplo: 

Sabato il sabato 

(el sábado) (todos los sábados.) 

Encontramos en los textos de la alumna ~uz Idalia es­

tos 3 ejemplos: 

Sabato sera 

(el sábado por la noche) 

cuando lo que quiso decir fue: 

il sabato sera 

(todos los sábados por la noche) 

y finalmente utiliza: 

La domenica scorza* 

(todos los domingos pasado) 
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para indicar un domingo específico que en italiano se dice: 

Domenica scorsa 

(el d~mingo ?asado) 

Aún cuando el haber extraído est?s casos de los textos 

de un sólo alumno,pueda considerarse como un dato poco con­

fiable como muestra de error, quisimos relevarlo, pues mues 

tra claramente cómo el alumno utiliza sus estrategias de 

aprendizaje para comunicarse. Al no estar seguro de su ?ro­

ducción, usa el artículo, le omite y pluraliza. Alguno de 

los tres cas~s será correcto. 

La comparación de los textos de todos los alumnos en­

tre sí y de los textos de cada alumn~ en particular, perci­

tió corroborar la teoría de Porquier: Independientemente de 

los procesos psicológicos que provocan que en el IL aparez­

can elementos debidos a la influencia de la LN o de la LM, 

existen otr?s provocados por la interrelacjón de ambos sis­

temas. 

Al leer los textos de los alumnos se pudo constatar 

que, como dice Corder, el interlenguaje del aprendiente, a 

pesar de ser un sistema lingüístico que comparte un número 

limitado de reglas gramaticales con un determinado grupo so 
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cial, es también un cialecto idiosincrático que genera re­

glas exclusivas de un sólo individuo. 

Les neologismos o palabras inventadas por el alumno y 

que no perten~cen ni a la L~ ni a la LM, son ejemplos cla­

ros de la capacidad del aprendiente para crearse un sistema 

lingÜísti~o propio. 

En ·.;:-io de :os textos por ejemplo, la alumna Silvia 

Ruiz dice que e~ u:-i festival de hawaiano había: 

attuato due canooni* 

(actuado dos canciones) 

y que: 

le falde sono di varíe colore* 

(las faldas son de varios color~ 

o que: 

la danza ~ a fianquiazi~ 

(la danza es a caderazos) 

cuando en realidad debió decir: 

rappresentato Jue canzoni; 

le gonne sano di diversi colori; 

la danza si realizza ancheggiando. 
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En el IL de Silvia, además, no obstante saber el fl:'ancés, 

no encor.-:ramcs -:l:'aza alg"J:-.a ::le ir•::erferer.c::.a de ::>tras :en-

guas. En =ambio, en le~ textos ¿e Sduarco ?-ojas, u'.'!o :e 

los recursos ?ara :a 

elem¿n~os ;ertenecien~e = ~ :e~gua f~ance3a. E~ Cice: 

Ali est: ~ .. ragazz-:> .•• * Ali e un ragazzo .•. 

(Ali es un mucha~ho •.• ) 

v'.1 giorr.o si r-er.de con::o ••• 

(un día se da CJenta ... ) 

Estos casos y otr:s res den: uestran .:¡ue el uso de estrate­

gias de Índole diversa, dan como resultado que IL de Silvia 

sea diferente del IL de Eduardo. 

De los ejemplos antes presentados constatamos que tal 

y como lo seftala Corder, Nemser, Porquier y Selinker, el 

análisis de las produc::ior.es lingüísticas de los aprendien­

des ayuda a comprender qué procesos psicolinguísticos inter-

vienen en la formación del IL. 

En nuestro anSlisis, el estudio de las producciones 

erróneas de los alumnos nos permitió vinluinbrar cu<lles pro-

cesos intervinieron <>n la formación de su interlenguaje y con 
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base a ésto, en este capítulo propondremos una clasifica­

ción de errores que surge precisaménte del corpus de erro­

res extraídcs de los textos analiza:os. 

Este estudio ?ermitió recono:er ~ue las interferencias 

interlingual e int~alingual son, en efecto, el m:~!vo 

más frecuente de la aparición de errorés. 

Por interferencia interlingual entendemos la influen­

cia de la L~ o de otras lenguas en la LM. 

Por interferencia intralingual entendemos la influen­

cia de las reglas de la LM sobre otros elementos ce la mis­

ma LM (sobregeneralización, hi?ercorrección, analogía). 

Asimismo, el análisis nos permitió corroborar que la 

fusión de las entrategias intralingual e interlingual 

causan, en el alumno, la aparición de otro ti?o de 

errores, en que se reconocen elementos clarilll\ente indentifi 

cadas como pertenecientes tanto a una lengua (la LN u otra 

conocida por el alumno) como a la otra (la LM). De tal ob­

servación surgió la siguiente clasificación que engloba el 

tipo de errores encontrados en loR textos de nuesto análi­

sis. 



ESTRATE­
GIA 
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CLASIFICACION DE ERRORES 

-----~TIPO 

INTERLINGUAL 

Cambio 
de Có­
digo 
Lin­
güís~ 
co. 

A 

Inter­
feren­
cia de 
otras 
len­
guas. 

B 

Intel'.'­
feren­
cia de 
la Ul 
en la 
!.M. 

e 

Neolo­
gisrros 

(B+C+E) 

INTRALINGUAi.. 

Sobt"e- Hiper- . o-genera coreec _ 
lfaa-- ci6n. 
ción. 

E F 

Consideramos como las principales estrategias utiliza­

das por los alumnos el cambio de código, la interferencia 

de la LN en la LM,la interferencia de otras lenguas, la~­

bregen~ralización, la circunlocución y la hipercorrección. 

Asimismo consideramos a los neologismos al mismo tiempo que 

una estrategia, un producto que nace de la utilización de 

las estrategias de interferencia y de sobregeneralización. 

Es por ello que clasificamos a los neologismos como a una 

estrategia compuesta, tal como se ve en el cuadro anterior. 

Debemos recordar, sin embargo que todo error, indepen-

dientemente de la causa que lo provoque, pertenece a una d~ 
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terminada categoría debido a que es considerado como una 

desviación de las reglas de la lengua meta. Estas catego­

rías son: morfología, sintáctica, léxico y semántica. 

La morfología: 

" ••• trata de las palabras, tomadas independien­
temente de sus relaciones en la frase. Por un 
lado, se las distribuye en diferentes clases 
llamadas 'partes del discurso' (nombre, verbo, 
etc.). Por otro, se indican todas las variacio 
nes que puede sufrir una misma palabra, dando -
las reglas para la formación de los g~neros y 
los números, para la declinaci~n, oara la conju 
gación. " ( 1) · -

La sintaxis es: 

" quella parte de la grammatica che insegna 
l'esatto cordinamento delle parti del discorso ••• 
Essa infatti, insegna a riconoscere la funzione 
logica che ogni parola o gruppo di parole, ha nel 
discorso; insegna cioe a distinguere le parti 
essenziali e que lle accesorie." (2) 

El léxico: 

"· •• enumera, en principio, todos los items l~xi~ 
cos del lenguaje y asocia a cada uno de ellos la 
información sern~ntica, sintáctica y fonol6gica 
requerida para la correcta operaci6n de las re­
~las •11 {3) 



La semSntica: 

" ••• tiene como fin el estudio exacto del sig­
nificado de las palabras y de los cambios de 
sentido sufridos por las mismas." (4) 
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Ahora bien, para los fines de este trabajo decidimos 

reunir el concepto de morfologia y sintaxis, considerando 

errores morfosint&cticos todos aquellos que trasgredan las 

reglas de concordancia de género y número, asi como aque­

llos ~ue no respeten las relaciones sintScticas entre las 

partes del discurso. 

Como errores léxico-semánticos, y considerando que la 

léxico-semántica. 

" ••• se refiere en términos muy sencillos a 
las palabras y su significado," (5) 

consideramos todos aquellos que 

1. permitan la posibilidad de que una palabra tenga mSs de 

un significado; y 

2. el quG el significado de algunas palabras esté conteni­

do en el de otras; y 
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3. ;ue el significado de la pala~ra no se adecúe al conte~ 

to en que se es~á usandc. 

~e esta Última consideració~ surge la necesida= de 

agregar una categoría más que es el registro. En ella clasi­

ficamos todos los términcs que representan un error en cuan 

to a su pertinencia de uso. 

La linguística actual considera la cohesión como una 

parte del sistema de la lengua q~e se expresa a través de 

la grama'tica y a través de la relació~ entre las di:erentes 

oraciones o partes de la misma (€} 

En nuestro análisis de errores encontramos párrafos di 
fíciles de interpretar. Esta dificultad se debió a la fal­

ta de elementos de puntuación y cohesión en el' texto. In­

cluimos en la clasificación una última categorra que llama­

mos cohesión textual para englo~ar los errores de este tipo. 

Así pues, obtuvimos el siguiente cuadro de clasifica­

ción que se utiliza para la subdivisi5n en bloques de los 

errores presentada en el siguiente cap~tulo. 



CLASIFICACION DE ERRORES 

nro 

INTERLINGUAL INTRALINGUAL 

l~io ~ Interfe Interfe 
NIDLOGISl1:lS Sobre Hipet'CQ. Circun-

ESTRATF.GIAS de rencia rencia- genera- rrec- loa.i-
COO:i de otras de l..N liza- ción. ción. ~ngiff's· lenguas en lM 11 ción. J.co. __ 

A B e (l:l+CtE} 
E F G 

Morfos in 
táctica: 

ce Léxico 
H seiMnti 
p:: C<l 

e 
(!) 

µ¡ Ree;istro 
¡... 
<( 

(J 
Cohesión 
Textual ... 

o 
w 
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TRADUCCION DE CITAS, CAPITULO III ir 

2. " ••• aquella parte de la gramgtica que enseña la exacta 

coordinación de las partes del discurso ••. Esta enseña, 

de hP.cho, a reconocer la función lógica que cada pala--

bra o grupo de palabras, ~iene en el discurso, és~o es, 

enseña a distinguir las partes esenciales y las secunda-

• 11 rlas .•• 

~ Todas :as traduccione5 son de M. Concepción Reyes ::ern¡jn­

dez y la nur.1eración que siguen observa el namero ce cita 

que se da en el cap~tulo. 
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JES'.:RIPCION J:SL EXPERIMENTO. 

Corno se mencionó e~ la introducción, para recabar los 

errores de producción escrita en italiano, hemos escogido 

un grupo de ~uinto nivel del CELE, UNAM. 

A continuacién describimos los objetivos del cursa y 

los datos obtenidos de la observación del grupo. La inform~ 

ción se recabó a través de en~revistas hechas a la profeso­

ra y a los alumnos en los primeros días de clase. 

IV.1. Objetivos del curso. 

Los objetivos del curso hasta el momento de nuestra ob 

servación no se encontraban bien definidos debido a que el 

programa est~ reestructurándose actualmente. La profesora 

del grupo, Laura Versini, se propuso entonces como objetivo, 

que los alumnos subsanaran las deficiencias gramaticales, 

tanto en su producción oral como en la escrita (luego de 

280 horas de exposición a la lengua en los niveles del lo. 

al 4o,). 
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Como puntos gramaticales específicos del quinto nivel, 

la ?rcfesora desarrolló: 

l. La voz pasiva; 

2. el ?eriódo hipo~ético; 

3. ~ fu~ción pragmá~ica de los conectores. 

IV.2. Método del profesor. 

IV.2.1. Desarrollo de la producción oral. 

:.Os alumnos leían un artículo de peri6dico o revista 

que les interesara. En casa subrayaban alguna expresión o 

construcción gramatical que les hubiera llamado la atención 

de manera particular. 

Posteriormente, estas estrucéuras se analizaban en el~ 

se y todos los alumnos participaban activamente en ello. La 

maestra hacía notar las diferencias o semejanzas de la es­

tructura o expresión en cuesti6n,en relación a su equivale~ 

te en espafiol. 

Una vez analizada la estructura, ésta se ejercitaba en 



108 

clase en base a una activi=ad de producción oral. Por ejem­

plo, si la estructura elegida había sido un enunciado del 

tiempo copretérito (imperfetto del italiano), la profesora 

podía contar una parte de una anécdota para q~e los alumnos 

la terminaran o podía invitarlos a describir algo visto por 

ellos, alguna experiencia, a fin de hacerles usar ese tiempo. 

Los alumnos expusieron también temas libres. El tiempo 

de exposición era de un máximo de media hora. 

IV.2.2. Utilización del error oral por parte áel profesor. 

La maestra dejaba que 102 alumnos expusieran sus temas 

y tomaba nota de los errores más r~levantes según su crite­

rio. 

Una vez finalizada la exposición del alumno ella le h~ 

cía notar dónde se había incurrido en más errores; por eje~ 

plo, en la concordancia género-número, en la concordancia de 

tiempos verbales, etc. EP. ocasiones daba alguna explicación 

gramatical como tema de reflexión. 
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IV.2.3. Desarrollo de la producción escrita. 

El 100% de la producción de textos que los alumnos nos 

proporcionaron es sobre "emas libres. Cada semana los alum­

nos entregaban composiciones de una cuartilla. 

Los textos, ya corregidos por la profesora, se analiza­

ban en clase extrayendo de ellos los errores que a su cri­

terio eran los más significativos ?ara el entendimiento del 

texto, como ~os errores de :oncor:a~~ia de tiempos verbales, 

errores en el uso de preposiciones (e~pecialmente di y da), 

errores en el uso de los conectores, etc. 

IV;2.4. Utilización del error escrito por parte del profe­

sor. 

Estos errores servían a la profesora para aclarar pun­

tos gramaticales, relaciones sintácticas, lexicales, semán­

ticas. Los errores se escogían en base a lo que la maestra 

creía que podía ser de utilidad a los alumnos y además de 

interés general para el grupo. 
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IV. 3. Observación del grupo. 

Periodo de observación: De junio a agosto de 1987. 

Institución: Centro de Enseñanza de Lenguas 

Extranjeras, UNA~. 

Nivel: Quinto 

Horario de clase: Diaria de 12 a 13 horas. 

Duración del curso: 70 horas de clase. 

Profesora: Laura Versini. 

Condiciones físicas del aula: AmplLi., bien iluminada, buena 

sonoridad. 

IV.q. Características del grupo. 

Número de alumnos: 28 

Edad praredio de los alumnos: 23 años. 

Sexo: 

Nivel académico de los 

alumnos: 

Similar número de hombres que 

de mujeres. 

El 99\ de los alumnos son es­

tudiantes de las diferentes 

facultades de la UNAM. Hay só 

lo un recién egresado. 

Nivel socio-ccon6mico de Son personas de un nivel so-

los alumnos: cial medio. 
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IV.S. Motivación 

Se les preguntó por q_ué estudiaban italiano y tres de 

ellos respondieron que querían ser traduccores o profesore~ 

de italiano (de hecho estas tres personas estudian la carre 

ra de Letras Italianas en la F~cultad de Filosofía y Letras 

de la U.N.A.M.). Los demás alumnos estudian el idioma por 

gusto. Todos lo'estudian con un alto índice de ~otivación. 

De manera particular ?Odemos decir que aún ~uando no 

se les obligue a cursar el italiano, al finalizar sus ca-­

rreras, todos los estudian~es de la U.N.A.M. ¿e~en presen­

tar un examen de comprensión de lectura en algún idioma y 

éso puede ser una motivación. 

IV. 6. Antecedentes linguísticos. 

El 25% de los alumnos (7) domina el inglés y/o el fra'.l 

c~s en un 90%; los demás (21) manejan únicamente el italia­

no como lengua extranjera, habi~ndola cursado en el CELE, 

U.N.A.M., con distintos profesores en los niveles anterio­

res. Han recibido mSs de un 90% de instrucción pues es el 

Último curso en donde ven pocos aspectos gramaticales nue­

vos, más bien se t'etoman y afinllilI\ conocimientos ya adquiridon, 
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IV.7. Descripción del experimento. 

Pedimos a los alumnos su consentimiento para utilizar 

sus trabajos de producción escrita realizados en el curso 

para los fines de esta tesis. Se les entrevistó para saber 

sus antecedentes lingUísticos y de nivel socio-econ6mico y 

cultural. Cada semana se tomaron muestras de su producción 

escrita y se recopiló un banco de datos de cada alumno. Se 

consideraron para el análisis sólo 18 textos elaborados por 

6 ~lumnos (tres por cada uno). Dos alumnos saben francés e 

inglés y uno es alwnno de la carrera de Lecras Italianas. 

Los otros no saben mas que el italiano. 

Analizamos estos 18 textos pues pertenecen a los alum­

nos que acudían frecuencemente al curso y que además de pa~ 

ticipar activamente en clase, entregaban sus composiciones 

regularmente. 

Corregimos los textos y luego identificamos los err~­

res para clasificarlos según las categorías propuestas en 

el capítulo tercero, desglosando el tipo de error en el si­

guiente orden: 



DIVISION DE BLOQUES 

BLOQUE CATEGORIA 

A. CAMBIO DE CODIGO LINGUISTICO 

A.a. Inconsciente 

A.b. Consciente 

B. INTERFERENCIA DE OTRAS LENGUAS 

c. INTERFERENCIA DE LA LN EN LA LM 

e.a. Errores ortcg!'áficos 

C.b. Errores en el uso de p:-e-

posicione.:o 

e.e. Errores en el uso de ar-

t!culos 

C.d. Errores donde el aprendie!! 

te utilizo lexemas y/o es-

tructuras si.mi lares en las 

dos lenguas 

e.e. E.rrores de cohcdón 

c. f. Errores a nivel de registro 

D. NEOLOGISMOS 

E. SOBREGENERALIZACION 

E.a. Errores en el uso de auxi­

liares 

Léxico-semántica 

Léxico-semántica 

Léxico-senán~i~a 

Morfo-sintác~ica 

Morfo-sintáctica 

Léxico-semántica 

Léxico-semántica 

Léxico-semántica 

Morfo-sintáctica 
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E.b. Errores en el uso de tie~ 

pos verbales. 

E.e. Errores en el ciso de me-

dos verbales con cambio 

de :iersona. 

E.d. Errores de concordancia de 

género y número 

F. HIPERCORRECCION Morfo-:intáctica 

G. CIRCUNLOCUCION Morfo-sintác~:ca 
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Queremos aclarar que existen en los textos algunos 

errores que no consideramos como relevan~es para la comuni­

cación y que por tal motivo los registramos en la clasi!ic~ 

ción que presentamos en el capítulo V. Errores de este ~ipo 

son por ejemplo donde el alumno escribió de e"' y no ci~, o- en ác:i.de 

faltan los acentos o apóstrofos como en facolta* facolta 

o errores tipográficos como spigare* en vez de spiegare, o 

~1· por~' etc. 

Tampoco registramos todos los errores ortográficos 

aunque sí presentamos una lista más o menos larga de los 

mismos. 

En el bloque de errores de cohesión mencionare~os sólo 

los más representativos, ya que nos encontramos con errores 

cuya causa podría ser imputable a una deficiente redacción 

aún en español. No tomamos en cuenta esos errores ni aque­

llos en que había fallas incluso en el uso de la LN. 

Res?ecto a la transcripción de los errores en el capí­

tulo V, copiamos fielmente la oración del alumno, porque no 

quisimos modificar el texto original. En la columna de Co­

rrecci6n, aún sin mencionarlo, corregimos los errores orto-

gráficos y evcntu,ümente, los de tipo léxico y sruiúntico. 
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IV.8. Localizaci6n de los errores. 

A fin de poder localizar los errores más f ácilment~ en 

los textos, decidimos numerarlos de acuerdo a los bloques 

preestablecidos. En primer lugar,numeramos los textos con un 

número romano. Comenzando desde el primer texto, dividimos 

luego todcs los errores por bloques. 

Es•os b:oques se distinguen p~r una letra mayúscula 

que indi la estrategia que intervino en la producción 

del en·or y por una letra minúscula que determina el tipo 

de error que se analizó. Así, por ejemplo, el error 

"Microfichas" es un error clasificado como de cambio de c6 

digo consciente y aparece en el texto número l: Así para l~ 

calizar "Microfichas", buncaremos la indicación l.L.A...s.·, que 

significa que el ert'or aparece en el Texto..!_, y pertenece 

al bloq~e f::_, tipo de error 2-· 

El número que aparece inmediatamente después del tipo 

de error, indica el orden de aparición del error en los te~ 

tos. De ello resulta que la clasificación completa de "Mi­

crofichas" es: I/A.a-1 

Anexamos al final del trabajo el original y la trana· 

cripci6n a máquina de las producciones escritasde los alunn:>s. 



CAPITULO V 

CLASIFICACION DE LOS ERRORl:S RECOPILAUOS Y SU ANALISifi 

A. CA!:IDIO DE CQDIGQ L.It:!G!! r::¡nco (Catcgoria l6xico-sem~ntica). 
En este bloque tcnemo:; dos l ipos de c;imbio de código. En primor lugar encontramos 

el cambio de código consciente. Aqu'i'. loG ;ilumnos utilizaron conscientomentc términos de 

su LN cuando desconocían l;i palabra adecuada en italiano; para seftalar que no encontra­

ban el t~rmino requerido, usaron comillas en la palabra. En segundo lugar, en el cambio 

de código inconsciente, los alumnos, sin darse cuenta, pasan del italiano al espaftol. 
El número de errores encontrado no PG alto, por lo que consideramos que estos Últimos son 
errores do distracción. 

A.a. CA!:!BIO DE CODIGO CONSCIENTE 

CLASlf'.ICAQION WQR. 
I/A.a.-1 

IV/A.a.-2 

IV/A.a.-3 

IV/A.a.-4 

XV/A.a.-5 

XV/A.a.-6 
XV/A.a.-7 
XV/A.a.-B 

microfichas 

conocimientos 

floja 

ganas 
tei 

pareo 

las conchitas 

las motar. 

CQRRECCION 

microschede 
conoscenze 

p:igra 
voglia 

tPi 

pareo 

le conchiglfo 

ciuffo di fili 

~XPLICACION 

del hawaiano que significa 

collar 

manojo de rafia que sirve 

parn bailar 



A.b, CA!1NO DE CODTGO INmtJSCIE.N'l'C 

CLASIFICACION l:lIBQR 

I/A, b.-1-3 e te. 

I/A. b. -2 como 

I/A.b.-4 "tni 

11/A, b. -5 no 

IV/A.b.-6 increíble 

V/A.h.-7 bohemia 

V/A.b.-8 etc. 

VIII/A.b.-9-12 hidrogeno 

VIII/A.b,-10 amoni11co 

VIII/A. b, -11 c11rbon1 > 

CORRLCCION 

come 

il mio 

non 

i ncrcdibi 11? 

br1h~me 

idrop;eno 

ammon i ¡¡c,1/ .1 zoto 

EXPLICAcrON 

No consideramor. Pr.te cambio 

como un error <lel dl1unnn ya 

que boh~rne es una palabra 

francesa ya adopt<lda en la 

leneua italiana. No es posi­

ble prctench!r <1ue el alumno 

la conociera. 

Aun cuando ¡¡mm¡;miaca es el t~r 

mjno corrr:t~pondi.,nt<! en italia 

no, el alumno se refer~n Al 

elr~men\"o primar.in~. 



----------------
A.b. CAMB10 DE CODIGO INCONSCIENTE 

C';LM)UICACJON 

VIII//\.b.-13 oxigeno 

CORRCCqON 

VIII/J\.b.-14 anhidrido carbonico rnrklridf' carbo11ica 

VJII/A.b.-15 fotosintesis fo~osintesi 

IX/ A. b, -16-1 7 Pari s Parir,i 

XIT/A.~.-18 seguro sicuro 

XV/A.b.-19-20 etc. ecc. 

119 

EXPLICACION 
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B. INTERFERENCIA DE OTRA LENGUAS. (Catecoria l~xico-sem&ntica), 

En este bloque seftalamos las int.•rferenciaG de otras lenguas conocidas por el alum­

no. La mayoria de ellas pe1•ten1•cen a u11 r;Ólo alumno y provienen generalmente del fran-

cés. 

CLASTFJC'ACION lJill.QR. CORRF:CC IQN EXPLICACION 

II/B, -1 anti que ant.ichi. Del francés .an.:t.iq~ - antiguo 

VII/B. -2 comrne come Del francés ~- como. 

IX/B.-3 est ' e Del francés ~- es. 

IX-B.-4 et (! Del francés .fil.. - y 



C. INTERFERENCIA DF. LA LN EN LA LM. (Categoría vririiil•l•!) 

e.a. ERRORES ORTOGRAFICOS (Categorla mnrfo-sint~cticn y/o l~xicn-Remantica ) 

En aquellos casos en que el error provoc6 un cambio de significado de la palabra 

usada, utilizamos un asterisco para sefialarlo. Dividimr>s los errores en tres grupos: 

los debidos a la omisi6n de una consontlntc Pn el caso de las dobles consonantes, los de­

bidos <1 la falta de acrmto'1 o cipóstrofos y los df'bidos a la transformación de un término 

en espafiol, para darle la forma italiana aument&ndole u omiti&ndole letras. 

CLASIFICACIQN lIBllilli 

II/C.a.-1 generalizilre 

III/C.a.-2 quatro 

III/C.a.-3 afetuosi 

V/C.a.-t1 p,rupo 

VI/C.a.-5 matina 

VII/C.a,-6 set e 

VII/C.a.-7 pres so 

VII/C,a,-8 matino 

VII/C.a.-9 palacanastro 

VII/C.d,-10 .1biamo 

VII/C,a,-11 fato 

CORRF.CCI01'¡ 

p;eneralizzare 

quattt•o 

affettuosi 

¡;ruppo 

mattina 

!lette " 

pre.so 

mattino 

palL'!canestro 

abbiamo 

fatto " 

EXPLICACIGN 

sete - sed 

sette - siete 

-Ül!.Q.. - destino 

.úU.l!2. - hecho 

(grupo 1) 



C. :i;NIERFERENctA.,, C.a. f:ERORI.:;3 ORTOGRArICOS 

CLASIFICACTON ERRO!{ COI$!' CCClON 

VII/C,a.-12 quatro c¡u.J l .. Lr•o 

VII/C.a.-13 pomeri.r,io pomPP.ig¡-,io 

VIII/C,a ... j t¡ necesari<"• nt'CPG::;arie 

VIII/C.a.-1!; ::;vi lupa to ::vi luppato 

VIII/C.a.-16 zuchero zur!chero 

VIII/C.a.-17 utiliza;idn utilizzando 

VIII/C.a.-18-19 proceso prof'!esso 

VIII/C.a.-20 necesar1.i nncessaria 

VIII/C. a. -21 sviluprH'S i sviluppar::;i 

IX/C.a.-22 ilusioni i 1Jur.io11i 

IX/C.a.-23-2t1 cita citt~ 

IX/C.a.-25 loto 1 otto 11 

IX/C.a.-26 a ha f1 

IXIC.a.-n accetar<' accP.ttare 

IX/C,a.-28 ~gresiva ·•~mrP.ssiva 

IX/C • .i.-29 vechio vecrhio 

EXPLICAC ION 

~ - lnto 

l2ll.Q. - 1ntr,r!il 

.i!.. - d 

.lliL - t i"ne 



C, INTERFERENCIA •.. C.J. ERRORES ORTOGRAFICOS 

ºl.8~IrTC6CIOM .filIBQE. CORRECCION q~p¡,IC¡lC!Otí 

IX/C.a.-30 vano vannt> l~ .llilllil. - v.mo 

vanno - van 

X/C.a.-31 rapresenta rapp1•r,Sf!ntn 

X/C.a.-32 svilupati ovilupputi 

X/C.a.-33 rapresentanti rappresentanti 

X/C.a.-34 atenzioni attenzioni 

XI/C.a.-35-37 r;apiarnn ~:app i .1mn 

XIIC.a. -38 ocasione occasione 

XI/C.a.-39 proccesi processi 

XI/C.a.-40 prez o prezzo 

XII/C.a.-41-44dcto detto 

XII/C.a.-42 sarano saranno 

XII/C.a.-1+3 approfitare approfittare 

XIII/C, il, -115 p,rupo gruppo 

XIII/C,a.-t+G grupi gruppi 

XIV/C.a.-47 intcrf!santf! intcr(?snante 

XI V/ C .. 1. -1+ 8 cometo11n cmm·I tono 

xv /e. a. -11 g !Jalare bal1arr. 



C. INTERFERENCIA •.. C.a. ERRORES ORTOGRAfJCOS 

CLASIFICACION ERROR CORRECClON EXPLICACTON 

XV/C.a.-50 azzuro <1zzurro 

XV/C,a,-51 raconta racconta 

XV/C.a,-52 posono possono 

XVII I e . a . - 5 3 
. . \ 

pas1v1ta passivit~ 

XVI te.a. _51¡ stupef ati st11pefatt i 

XVII /C. a, -55 clase 

XVII/C.a.-56 diferenz;1 differenza 

XVII/C,a. -':>7 soprav iv" l'" :;np1•.ivv i VP?'t: 

XVII/C. a. -58 dif i ci lmente cli ff.i.cilm1mtf' 

CLASIFICACION ERROR CORRECCION EXPLICACION (p;rupo 2) 

TI/C.a. -5'3 facolta facoltA 

II/C,a.-60 ~e 
IV/C,a.-62 

VI/C.a.-65-66 

IV-C.~.-63 c'P. 

(' = y 

e = es 

e'~ 

IV/C,a.-64 po po' 



e. INTERFF,RENCIA. . . e. a. J;RRORES 01\'fOGRAFICOS 

CLASTFICACION 

VI/C.a.-G7 martedi 

VI/C.a.-68-70 andro 

VI/C.a.-69 perche 

VI/C.u.,-?1 faro 

VI /C,a.-72 uni vc1·si Lt 

VIII/C.a. -7 3 po 

V TII/C.a.-711 possibilita 

XIII/C.a.-75 pero 

XII/C.a.-76 po 

XIV/C,a,-77 e 

XV/C,a,-78 bambu 

:<V/C.a.-79 puo 

CLASHIC/\CION J;RROR 

lJ/C,,1,-RO conc•~pt .i 

m.11• tnd~ 

ilndro 

perche 

faro '' 

universita 

po' 

possibili ta . ñ poro 

ro' . 
" e 

bambu 

puó 

CORRECCION 

concotti 

EXPLICACTON 

faro = faro 
faro = haré 

pero a peral . 
~= pero 

~ = y 

' .i;:,. = es 

EXPLIC/\CION -- (grupo 3) 



c. INI'ERfERENCIA .• ! e.a. ERRORr:~ OR'JWRAf'ICO~: 

CLASIITCACION ..1!IBQB._ CORRECCION 

II/C.a,-81 reviste rivi:.te 

III/C,a.-82 reunire riunire 

IV/C.a.-83 administratot'e anunini stru. torr1 

V /C .a. -811 cualC'uno r¡11alcuno 

VII/C.a.-85 domenique domenichC' 

VII/C.a.-86 reuniti riuniti 

VII/C.a,-87-BB kilometri chilometri 

VII/C, a. -íl9 reposarmi r:iposarmi 

VIII/C.a.-90 reptili rett ili 

IX/C.a.-91 inmigre.nti immir;rant i 

X/C.a.-g2 gobernant.i p,overnant i 

XIII/C.a.-93 megliorc migliorP. 

XIII/C.a,-9t1 caracteristiche c.1ro1r 1 r>rÜ:tiche 

XVI C. d. - gr, participa1o partecipato 

XVI/C. a.-% giuno í' i ur,no 

EXPLICACION 

Es un error de transcripci6n 

fonética 

Es un error de transcripción 

fonética 
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C. INTEEFERt:NCIA. • • C, a • .lJIB.QRES ORTOGRAFICOS 

CLASU'ICACTON .ElillQR. CORRECCION 

XVI/1:.d,-'J? Ol'c·hest<l orchestra 

XVITI/C.a.-~Hl propiet;, propricta 

XVIII/C.a.-99 comparteno compartono 
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EXPLICACION 

Este error puede deberse t~­

bi~n, al hecho de que el alum 

no no sepa la conjueación del 

verbo cornpartire 



C. INTJ:RFEJU:NCii\ DE LA LN l:N LA LM 

e. b. EFRORF:s F:l1 EL uso DE PRI '.POS TC IONI:S 

En r•l uso de las preposiciones simples y articuladao encontramos que el mayor nGme­

ro Je 1·1•ro1•e¡; 1.;c debe a la :intc~rf(~renci.1 del español. F.n ocaGiones los alumnos omiten 

le.is pre¡.ioc, icii>nP s, y en oti·o'~ c.isoG las u•- i 1 izan r;igu iendo el modelo de uso del español. 

R·~specto al uso de una prc•pos.i.ción t•n lur;ur• de otra, la influencia del eGpafiol si­

gue si.cnd·-J ¡wcdominante, soln·r~ todo en ._,]_ uso e.le la preposición fil (de) en lugar de la 

preposic:'.6n .QA (dr', en uno de sus significados). Esto se debe a que en muchos de los 

casos en que en italiano "'e ur.;a ~' en er;pa1iol se usa DE, '1lle corresponde en la mayoría 

de los casos a fil. En ti'.~rminos generales rd uso de la p.·eposidón !?~motivó tambi~n la 

aparición de er·ror1•c-; por hipt:r(·0rr~cción (vf.ase hipercorr<!cción) y errores ~m las estruc 

truas de las oracion~u. 

C!.ASIFICtmli. 

III/C. b. -6 

VII <J. b. -1 2 

COBRLCCION EXPLICACION 

En este g~upo presentamos los 

errores en que hubo unfl omi­

sión de la preposición. La 

traducción que ofrecemon co-

ho decidito scdvere ho clr·ciso .J2l scriverti Decid~ escribirte 

fino le •J Hasta las nueve 
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C. íNTI rffEBEN(' JA......... C. b. I'J¡kORES EN C!,-1.lSO DE PREPOSICIONES 

CLl\SirTCACIOtJ 

VI/C.IJ.-·13 

VI/C. b. -14 

X/C.J;,-23 

XIII/C. b. -31 

XVI 11 C . b. - 3 ~J 

XVlII/C.b.-••3 

XVIII /C. b. -44 

CLAS!fICACION 

QlliQ! 

fino le 11 

fino 1 'una 

ha deciso lasriare 

~ stilo meJ ir:vale 

propone mangiaro 

II/C.b.-1-2 1n. questo fin.1 

di sett imana 

CORRECCION 

fino filJ.& 11 

ri.no .li.lJ...' una 

tra lll. loro 

EXPLICACION 

Hasta las once 

Hasta la una 

Entre ellos 

ci permette DI avere Nos permiten tener 

ha deciso Q.!. lasciare Decidió dejar. 

e .fildQ stile Qfh medí~ Es estilo medieval. 

f'VO 

propone DI mangiare Propone comer 

CORRECCION 

Qucsto fine 

settimana 

EXPLICACION 

En este grupo presentamos los 

errores en que hubo un aumen­

to de ~a preposición. La tr! 

ducci5n corresponde al uso 

1211 esn,.ñol 

Estn fin <le semana. En esta 

frase encontramos tambi~n una 

hipercorl'ecci6n pues tampoco 

en español ae dice: En este 

fin de !;emana 
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c. INTERFERENCIA ••• C.b. r:RfFlRES EN n llSO DI: PJ!EPOSTCWNES 

CLAS!fICACION fil.lli.QB.. CORRECCION EXPLICACION 

III/C.b.-7 ho visto a ~ario hn visto Mario V! a Mario. 

XVI/C.b.-37 ci ha las i~tn a ci ha lasci~to Nos dej6 a todos. 

XIV/C.b.-.B 

VIIC.b.-11 

XIV/C. b. _311 

VI/C.b.-16 

CLASIFICACION 

ITI/C,b.-8 

III/C,b.-9 

tutti 

aiuta a 

paren ti,., 

nel.la mati1:a 

ascoltano a uno e 

dopo.!!. l'altro 

nl.!lla Ger;i porto 

.f.!3..!iQB_ 

ho vistn ••• ~ 

para1:t,1:'r 

lavm•u in ILmamP.x 

t•l tti 

suoi 

r;eni tod 

la md 1 t: in l 

ascoltano l'uno e 

dopo 1 1 altro 

1 a set•a porto 

CORRf.CCION 

ho vir.to ••• ~ 

f•!J'mat:a 

lavo1'i'I /\ llanamf'x 

Ayucta a sus padres. 

*V~ase n~oloeismos 

En la mañana. 

Escuchan a uno y luego al 

ot'ro. 

En la tarde llevo. 

EXPLICACION 

En f'Ste erupo presentamos los 

errores f.'n qufl hubo un cambio 

de preposici6n. La traducci6n 

qu0 ofrecernos corresponde el 

uso en cspl\ñol. 

v~ ..• en 1.i parada, 

•vnasu nenloRismos. 

Trabaja en Banarnex 
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C. INTERFERENCIA .•• C.b. ERRORES EN EL USO DE PREPOSICIONES 

CLASIFICACION 

VI/C.b.-15 

VIII/C. b. -18 

IX/C.b.-21 

XII/C.b.-29 

XV/C.b.-35 

XV/C.b.-36 

IV/C.b.-10 

VII/C.b.-17 

VIII/C. b.-19 

XII/C.b.-22 

Y.!I/C.b.-2'1 

XIII/C. b.-32 

ERROR CORRECCION EXPLICACION -
studiano ~ sera r;tudiano Q!. sera Estudian en la noche, 

ricco .in.. car·bono ricco ..lll.. carbonlo Rico en carbón. 

in quc::;to tempo DlJRANTr: r¡uesto tanpo En este tiempo. 

tutto ntl suo nx:xmnto tu tto .fil.:. r.uo memento Todo en su momento. 

ha participato in 

un festivale 

si basa !!.!Ll:. suono 

difficile di 

combatt0re 

a 20 km. ~ Tepo~ 

tlán 

uscire de 1 1 acqua 

diverso di quello 

del Messieo 

110 partecipato AD Participé en un festival. 

un featival 

si basa .§1!1. suono 

difficilo ~ 

combatterP 

a 20 Km. ~ Tepo!_ 

zotlán 

Se bar.a en el sonido. 

Dif!cil de combatir. 

A 20 Km. de Tepotzotllin 

uscire I2A11!. acqua Salir del agua. 

divcri~o M.. quello Diferente drl de México, 

del MP.s:: ico 

lavori ~ scuolat'r , •. PE:R 1 1 universita "Vliaae errores de lexico-semli!J. 

tica. 

fuori fil questi fuori Q[L que.sti Fuera de estos p,rupos. 

grupi ¡~ruppl 
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C. INTERFERENCIA ••• C.b. ERRORES EN EL USO DE PREPOSICIONES 

CLASIFICACION .!IBB..QB.. CORRECCION EXPLICACION 

XVI IC. b. -3 8 uscire .di questa u1;ci rt? Di\ questa Sal ir de estcl cdsis 

XVII/C.b.-41 

XII/C. b.-28 

XIII/C.b.-30 

II/C.b.-3 

II/C.b.-4 

II/C.b.-5 

IX/C,b.-20 

XII/C,b.-26 

crisi 

tre .d.i venti 

professori 

~ qualche pasto 

minore i!. quel la 

generalizare ¡~ 

tutti i pacsi 

si :'1'!~1ifica ~ 

numero di papers 

(articoJi) 1•ubbli-

cati ••• 12.!:!' un 

!;cienziat.i 

deve ritornare .s2.!l 

i suo amici 

circa tre anni f.!!. 

crisi 

1:T'E! ~Ll_ V<'!l1' i 

prnfer;:oori 

l.!! qualchc pasto 

minore fil quella 

generaUzzare ~ 

tutti i paesi 

si qualifica º61. 

numero rl .i papers 

( art ico 1 i ) pubbli-

Tres de veintfi profesores. 

A algún lugar. 

H~nor a la que •.• 

Generalizar a todor. lo:: pa!ses, 

Se califica por .,1 número 

de artículos 

(artículos) publicados ••• por 

cati. •• 'QA. uno scie!!. un cifmt!fico 

dt•ve r'i t0rnare ~ DPbe regresar con :;us amigos. 

suoi Hmici 

DA circa tre anni Desde hace tres anos. 
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C, INTERFERENCI1\ DE f,A LN EN LA LM, (Categoría variable) 

C.c, ERRORES EN EL USO DE ARTICULOS. (Cate~oría morfo-sint&ctica), 

Al igual quP los errores en el uso de las preposiciones, los errores en el uso de 

artículos ¡;e dan .:con rnc1ycw frecuencia cuando los sistemas de la LN y la LM no correspon­

den, 

CLASI FICACTON 

I/C,c.-1 

I/C,c,-2 

I/C.c.-3 

II/C.c,-4 

II/C.c,-5 

II/C.c.-6 

II/C.c.-7 

II/C.c,-8 

II/C,c.-9 

VIC.c.-1ü 

[RROR CORRECCION 

catalog.u·c~ ma ter iale catalogare TL 

materia.le 

partiture .!:!.:.. parti tu re 

h.:i dato alti·d classe•'< ha dato ~altra 

lczionc 

ho lettn ••• per 

Sr-minario 

ho letto ••• per 

ll Seminario 

EXPLICACION 

Catalogar material 

Partituras. 

~Véase errores de l~xico-semá~ 

t ica. Ha dhdo otra e] ase 

Leí para Seminario 

~ scientificismo 

..d.f. suo lavoro 

.I2ll1Q. scientificisr.o Del cientificismo. 

l.L scientificismo 

d.i. paec:i 

~ scienziatj ,., 

m.if'i. <unid 

DEL suo lavoro Dr su trabajo • 

LO scientificismo El cientificismo. 

!2.El paesi De paísen. 

UNO scienziato Un cient!fico 

~Vfiase errores de concordancia 

..!.. mid .imici Mis amir.ar .. 



C. INTERFERENCI~ C. c. ERRORES EN EL USO DE ARTICULOS 

CLASIFIC/,CIO!i 

V/C.c.-11 

V/C.c.-12 

V/C,c.-13 

VII/C.c.-111 

IX/C.c.-15 

IX/C.c.-lb 

IX/C.c.-17 

X/C.c.-18 

XI/C,c,-l<J 

XI/C.c.-20 

Y.VII/e. e.-? 1 

mei amici 

.l! argentino 

a cena'' 

del pomel'igio 

degli ilusioni •\ 

~Algeria 

~ lavoratori•\ 

cla monarcl..i a a 

Repubb] i c:1 

:.!..i J.:1 II'n p a 

di Ainerica 

rwll.1 cL1:;:;e 

l mici amici 

l.lli.. argentino 

ALLA cena 

flI pomeriggio 

DEL LE i llusioni 

DJ;LL 'J\lgeri a 

l2Ll J avoratori 

~ monarchia 

~ Repubblica 

I2L.1.L.' 1:u i ·opn 

DF.Ll, 1 America 

l N c laSf' 

EXPLICACION 

Mis amigos. 

Este no es sólo un error de 

morfología ya que a nivel de 

cohesión, no es lo mismo de-
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cir El argentino que Un arge!!. 

tino. 

~V5ase errorcn de hipercorrec-

ci6n. 

De la tarde. 

De las iluniones. 

*v~asn errores de concordancia. 

De Arr,elia. 

De los trabajadores. 

~V&ase erraren de concordancia. 

De monarqu) a Repúhli~a 

De 1:urop<i. 

De Amtiric,1 

En 1.1 cldc.f', 
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C. IN'l'ERFERJ:NCII\ DE LA LN I;N LA LM (Cilt.ego1°ía variabl•» 

C.d. ERRORF.S DONDE EL APRr.NDII:NTr. UTILIZO LEXEMAS Y/O ESTRUCTURAS SIMILARES EN LAS DOS 

LENGUA~; (C~tegoría l(xico-aemántica). 

CL/\SIFICAC'TON 

I/C.d. -1 

VI/C.d.-17,18 

19,20 

22. 

II/C.d. -2 

IIIC.d. -3 

II/C.d. -4 

investir;azionr~ 

E1 successo (un 

problema). 

scientificismo 

che l. 

CORRECCJON 

ricerca 

r:;i ~ rresentato 

Eroduce 

EXPLICACION 

~ es el aula y los ele­

mentos que la conforman; 

lezione es la lección que se 

da en el .:iula. 

Inyesti2azione P.S la búsque­

da de dato~ útiles para ver! 

ficar cualquier hecho; ~ 

¡;_a tiene, además del anterior, 

el sentido de bGsqueda con 

fin1•s cul tur.:llr)fi, científi-

cos. 

Un problcmil no puede sucf'der, 

sino presentarse. 

El cientificismo no puede ser, 

(~) un tipo de cient~fico, en 

todo caso puede producirlo, 

promoverlo. 



136 

C. INTERFERENCIA .•. C.d. f.RRQRES DONDE EL APRENDIENTE UTILIZO LEXEMAS ••. 

CLASIFICACION ERROR CORHECCION EXPLICACION 

III/C.d.-~ 

III/C.d.-6 

XVIII/C.d.-59 

III/C,d.-7 

IV/C.cl.-8 

IV/C.d.-9 

scorsa 

graduazione feota di laurea 

Scorza SÍRnifica corteza, cls 

cara y es un su!;tant.ivo. 

~ s.ip,ni fic.:i pasarla y es 

uu adjetivo. Pt1ede Ger BÓlo 

un error orLogr~fico, pero 

implica un camhio de nignifi­

cado. 

Graduazione siRnifica grada-

ción. 

,rnnP:,so un liip,l ietto al lep;o un bigl ÍPtto Aunq11e ~nneterc tiene el sen­

tido de allccare, no es muy 

cnmGn ademfis d0 que annettere 

(anexar), implica el numentar 

algo y no incluir que es lo 

que implica allegare. 

,-:ere ar'' un 1 avoro trovare un lavorn Cercare sir.nifica buscar¡ 

trov<:ir•g :;Jp.nifica en<.:ontrar. 

Appartencre sif,nifica pcrten! 
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C. INTERFERENCIA •. , C,d, ERRORES DONPE ~L APRENDIENTE UTILIZO LEXEMAS,,, 

CLASIFICACIO!I ERROR CORRl:CCION EXPLICACION 

IV/C.d.-10 

IV/C.d.-11 

V/C,d.-12 

aspetto 

seguenti genera­

zioni 

cer, pero lo que el alumno 

qui::;o decir fue ¡;¡pp~: ap~ 

rec5'.a, confunctit,ndo lo:; dos 

t~rminos, Sembrava (parr.c5'.a), 

era el t~rmino adecuado. 

Aspetto indico 1a espera; 

Spero la 0:;pcranza. 

generazioni ~ Scguenti indica la sucesión 

inmediata de una cona a otra, 

Future indica 0sa sucesi6n, 

pero en el tiempo y no inme­

<liata. 

se rata ~se refiern al pasar de 

tan horas nocturnas y al re­

poso quP se tiene en ellas. 

Serata indica las hnran que 

t1•1"1111JcUrT'en r¡nt••s de dot'mir 

y espec{ficamrnta en una reu-

11 ión . ............. ____________ ~~ 
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C. INTERFERENCIA .•• C,d, ERBORES DONDE EL APRENDIENTE UTILIZO LEXEMAS .•• 

CLASIFICA.UQN 

V/C,d,-13 

V /C,d, -111 

V/C.d,-lS 

VI/C,d, .. 1 r, 

VI/C,d.-?1 

VII/C,d. -'.l .l 

VII/C,d. -211 

si l'esulta llene 

sempre 

averc la seconda 

CQR\{EC\'ION 

' ¡;e tulto andra 

µiacevole 

le soli te cose 

mdngiare 

EXPLI Cf\CI QN 

Ppssnno Ln••· sir,11ificu pode1' 

hacer•; san110 farc, saber hacer. 

B.ifil!]~ sir~niffoa resultado; 

en it.alianu la expresión "re-

"ultar", "salir' bien", se di-

ce: andar'' he ne. 

~ nir,nifica ar,radecida. 

Piacevole CL> aeradatile' .".rata. 

Stcsc:c significa mismas Y no 

<le ordinar.io, aco;;turnl>rarJo. 

~ dgr1jficu 1 cner; lo que 

comer, qu« r>•' dir·1~: mun¡,\iare. 

~ es r:lp.ido y no d•~ in-

me<l i.1to r¡tH' "" e] verdadero 

sentido d<' lo c¡1w se que r~a 

r.n or.paño1 ~. trabajo, 
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e. INTEP,FEREN.C.I.A. • • ~:.el . .ERI'' lJI ¡;~; DONDE n APRCNDILNTE UTILIZO LEXEMAS ••• 

CLASI FICACION 

XII/C.d.-36 

VIII/C.d. -25 

VIII/C.d.-26 

IX/C.d.-27 

IX/C.d.-20 

s± e pro<lotto 

un fatto 

ha guada14nato 

in1:omi ne: i \ffQ 

CORRJ:CC'ION 

ambiente 

' si e verifica-

to ... 

ha vínto 

EXPLICACION 

también s~ refiere a la tarea 

escolar, mientras que en ita-

liano no se usa. 

~es ~itact del entero o 

un adverbio que indica por mi 
tad, El alumno quiso hablar 

de medio r:omo su:;tantivo (me-

dio ambiE'nte), 

Pro<lurn: da la irlea de crea-

ción o de formaci6n de algo; 

verificarsj significa veri-

ficarse que es una posible 

opción al contexto, ya que 

un hecho no se produc•?. 

Guadagnare es ~anar, obtener 

y no vencer, que se dice: 

vine ere. 

Incominciare eo empezar, 
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C. INTERFERENCIA. • • C. d. ERRORES DONDE El. /\PRENDIENTF: UTILIZO LEXEMAS ••• 

CLASTFICACION 

IX/C.ci.-29 

IX/C,d.-lO 

X/C.tl.-31 

X/C.d.-32 

ha t 1'oya t :;¡ , ·h•! non 

' P. facile 

CORRECCION 

J,11 eap.i to che non 

~ t aci lt! 

catturare 

111antienu 

EXPLICACION 

ricominci~re significa reco-

Troyqre podrfa usarse en un 

contexto corno en <'l que se 

us6 a nive) r,ral. Capirfl es 

un verho rn~n Jdecuado al con-

texto escrito. 

Apprendere es .1prender inte-

lectualmente¡ catturare es 

capturar, 0ue fuP lo que qui 

so dPcir el alumno. 

Con;1egnarr>: da1· N1tregar. 

Trc.~metter0 : tran:.mitir, pa-

::;ar. 

ficarnentl' ¡irove<:r lo n(•cesa-

rio pnra vivir; m.mtgOP,r..e., 
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C. INTERFERENCIA •.• C.d. ERRORES DONDE EL APRENDIENTE UTILIZO LEXEMA$ •.• 

CLASIFICACION 

X/C.d.-33 

X/C,d.-34 

XI/C.d.-35 

XII/C.d.-37 

XIV/C.d.-3B 

XV/C.d.-39 

XV/ C. d. -11 o 

gentilezze 

togliere 

industrializza 

attuato 

attucremo 

CORRECCION 

abolire 

raffina 

' universita 

esseri umani 

rappresentare 

EXPLICACION 

Gentilezza: cortesía. 

Omaggio: acto con el cual el 

vasallo se vinculaba a su Se-

ñor. 

Toeliere: quitar abolire: 

abolir. 

Industrializza: industrializar; 

raffina: refina. 

En el español de México, la 

escuela Cscuola), se refiere 

tambi~n a la universidad, co-

sa que no sucede en italiano. 

l.l.nill.ui er; 110 arljetivo y no se 

sustantiva como en español. 

Attua¡~ es llevar a cabo y no 

actuar como en español, Un 

vrrbo adecuado al contexto p~ 
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e. INTERFERENCIA.. • • e. d. ERRORES DONDE EL APRENDIENTE UTJJJZO LEXEMAS ••• 

UJ\SIFICACIQN ERROR CORRECCION EXPLICACION 

XV/C.d,-111-42 vestiario cpstume 

XV/C.d.-43 sostegno reggipetto 

XVI/C.d.-44 musicista 

XVI/C.d.-45, toca, tocato, suonare 

tochcrh 1
'
1 

dria ser rappresentare: repr~ 

sentar. 

Vestiario: conjunto de vesti­

dos y ropa para bailables; 

costume: un solo traje o cam­

bio de ropa. 

Sostegno: sustento 

Reggipetto: brassiere, sostén. 

El alumno quiso usar el térmi 

no sostén con el sentido de 

brassiere y no de sustento. 

Músico es un término arcaico 

y si8nif.ica musical; umsicis­

U es la pet'Son,1 que toca un 

inntrumento. 

Aparte tl•d cpro1' ot•logt'Úfico, 

\!)ccare fiÍ¡>,nifica toc.1r y es­

pe•:iolm1,11te con ],1,·; manor>, 
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C. INTERFERENCIA ... C.d. ERRORES DONDE EL APRENDIENTE UTILIZO LEXEMAS ••• 

CLASIFICACION 

XVI/C,d.-47 ~ 

XVI/C,d,-48 becca 

' XVI/C,d.-49 sonorita 

XVI/C.d. -50 ~orale 

XVI/C,cl.-~1 ~ 

CORRECCION 

veramente 

borsa di studio 

acustica 

staeione 

EXPLICACION 

cualquier cosa o instrumento, 

como denota en español. 

~: así; veramente: realmente. 

Beccare: asir, coger, aferrar 

con el pico; borsa di studio: 

beca. 

Sonorita se refiere al sonido 

en su calidad y no a las cara~ 

terísticas de propagación de 

sonido en un local. 

Como ~ustantivo temporale se 

refiere a un r~nómeno físico: 

tcmpor;1Ja ;¡ue fue lo que qui-

so d<'<' ir 1·l nlumn0, 

dc1 111• ., : 11wt.1. 



C. INTERFERENCIA .. , C.d. ERRORES DONDE EL APRENDIENTE UTILIZO LEXEMAS ••• 

CLASlFICACION 

XV/C.d.-52 

XVII/C.d.-54 

XVII/C.d.-55 

XVIII/ C, d, - 5 6 

XVIlI/C.d,-57 

~ 

~·omaggio 

seguire 

cartina 

CORRECCION 

r<>ndet'a omaggio 

continuare 

pezzett'o di carta 

EXPLICACION 

En italiano no se usa el verbo 

farc (hacer) pat•a decir: Ren-

dir homenaje, sino el verbo 

rendere. 

Seguire: suceder en el tiempo, 

observar un comportamiento; 

continuare: continuar en una 

acción. 

Cartina: mapa geográfico o un 

pedazo de papel para conf ec­

cionar envolturas de medici­

nas o ciearrillos. La alumna 

quiso unnrlo como "pedazo de 

papel." 

~: rafee~;; ,1bitr1: habita, 

vive. 

Voluti: dPseadon; ,1mat:i: ama-

dos. 
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C. INTERFERENCIA, •• C.d. ERRORES pONDE EL APRENPIENTE UTILIZO LEXEMAS, •• 

CLASIFICACION 

XVIII/C,d. -58 

XVIII/C,d. -60 

XVIII/C .d, -61 

CQRRECCIQN 

celebrare festeggiare 

al legra rallegrare 

odori- e sapori progettati, · 

&XPLICACIClll 

Celebrare: celebrar solemneme~ 

te, glorificar; festeggiare: 

celebrar, pero no de manera 

solemne. 

Allegra es la traducci6n lite­

ral de alegrar, En italiano 

el verbo correspondiente es 

rallegrare. 

Lo que el alumno quiso decir 

que se logr6 "inventa~' los olo 

res y sabores, 



C. INTERFERENCIA DE LA LN EN LA LM {Categoría vadable) 

C.e. ERRORES DE COHBSION 

CLASIFICACION ERROR CORRECCTON 

II/C,e,-1 qualsiasi che chiungue 

III/C.e.-2 . ' chissa 

III/C.e.-3 fino io ho fino a guand9 

Els'.PLICACTON 

En esta secci6n presentamos 

los errores en que los alum­

nos utilizaron mal el léxico 
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pero no s6lo a nivel semánt! 

co, sino también sintáctico •. 

Ambos términos significan 

cualquiera, quienquiera, s6-

lo que qualsiasi es un adje­

tivo y no puede sustituir al 

sustantivo en este contexto. 

Chissa se usa como exclama-

ci6n independiente; no puede 

sustituir al adjetivo ~· 

Para lograr el sentido de 

"hasta que .•• ", fino ne ce si ta 

unirse a un adverbio de tiempo. 



C: INTERFERENCIA ••• e.e. 'ERRORES DE CQHESION 

CLASIFICACION filIBQB CORRECCION 

IV/C.e.-4 ci~ /guello 

IV/C.e.-5 qualsiasi cosa qualcosa 
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EXPLICACION 

Lo es un articulo determinado 

(lo spazio) o un pronombre, 

(lo vedo), y no funciona como 

artículo neutro en español. 

En su lugar podría usarse el 

nombre demostrativo invaria­

ble <li.Q o el pronombre demos­

trativo quello. 

~ualsiasi significa cualquie­

ra y no se usa como pronombre. 

V/C.e.-6 le cose che mei 

amici possono fa­

re come cantare, 

le cose che i mie} Aparte de los errores encon-

sanno fare. come 

cantare, recitare 

poesia. 

trados y señalados en otras 

secciones, en esta construc­

ción el alumno enlistó prime­

ro acciones usando t\ .. verbo, 

y lueeo un sustantivo, poes{a, 

cona que no puede hacerse in­

cluso en español. 



C: INTERFERENCIA ••• C.e. ERRORES DE COHESION 

CLASIFICACION ~ CORRECC!ON 

V/C,e.-7 • quelli a chi li quelli a cui 

~ 

V/C,e.-8 l'argentino un argentino 

VI/C.e.-9 fino le 9z l'una fino a lle 9, 
le undici. all'una 2 a lle 

undici 

VII/C.e,-10 di fa:t:t2 infatti 

VIIIIC.e.-11 . . ' 
~ inoltre 

EXPLICACION 

<l.!Ji es un pronombre relativo 

que se usa s6lo al singular 

y el contexto requería de 

otro tipo de pronombre rela-
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tivo como~. por ejemplo. 

1.' (.!.Q.), es un artículo dete~ 

minativo. Lo que se debía 

usar era uno indeterminativo. 

Para que ~ tenga la fun­

ción de expresi8n temporal, 

necesita ir seguido de la pr~ 

posición a. por ejemplo 

Iofatti signifi2a de hecho 

que fue lo que el alumno tra 

dujo literalmente. 

Piu significa máG y no se usa 

con el sentido de inoltre que 

es una de las posibles Cort'CccioncG 

--------------------------~ 



C: INrERFERENCIA .•• e.e. ERRORES DE COHESION 

CLASIFICACION 

IX/C.e.-12 ogni volta 

IX/C,e.-13 incontro 

IX/C.e.-14 a chi voleva 

X/C.e.-15 

X/C.e.-16 maniera di pensare 
.. . 
~ 

CORRECCION 

che voleva 

gi\J!3tO 

EXPLICACION 

que hay que hacer. 

Ogni volta significa todas 

las veces o cada vez según el 

contexto, pero no sustituye 

el adverbio s~. 

Incontro es un sustantivo y 

significa encuentro; ~uede 

ser adverbio y significa en 

dirección de. Centro es una 

preposición impropia que im-

plica el enfrentamiento. 

~ pronombre relativo o 

indefinido. 

~ es adverbio y sinnif ica 

bien; eiusto es adjetivo y 

sir,r1ifica bueno, justo. 

maniera <li pensare r.&.ri.l; de este modo; c¡uesta 

e questa esta. El primero es adverbio 



C: INTERFERENCIA ••. e.e. ERRORES DE CQHESION 

CLASIFICACION QlliQE CORRECCION 

XI/C.e.-17 soffrire 

XI/C.e.-18 qualcosa 

XI/C.c.-19 con molta storia r,icchi di storig 

XII/C,e. -20 secondo secando guante 

XII/C.e. -21 

150 

EXPLICACION 

El segundo t~rmino es pronom­

bre. 

Soffrire es un verbo intransi 

tivo mientras subire es transi 

tivo. 

Qualcosa: cualquier cosa; pr~ 

nombre indefinido. ~ sus­

tantivo más adecuado al con­

texto. 

Debido al contexto ésta Últi­

ma forma es más adecuada. 

Para tener valor de conjun­

ción se~ondo necesita ir se­

guido de sh.Q o qt1anto. 

M,~gari Ge usa como exclamación 

independiente, significa ojal~ 

~. A lo meior; es m!'i::i ade­

cuado al contexto. 



C: INTERFERENCIA. • • C, e, ERRORES DE COHESION 

CLASIFICACIQN 

XII/C.e.-22 

XII/C.e.-23 

XII/C,e.-24 

XIV/C,e.-25 

XV/C.e.-26 

in ogni modo 

a qualche posta 

di quello che sto 

qualcuno 

CQRRECCION 

veramente 

In nessun posto 

tutti -

Qertamente 
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EXPLICAcrOtl 

In ogni modo significa de cua! 

quier modo; 'l_eramente en reali 

dad. 

En las oraciones qualche se 

sustituye con oessuno. 

Este es un error de construc-

ci6n. Essere sicuro requiere 

la preposici6n DI + un susta~ 

tivo o una preposici6n subor-

dinada introducida por ~· 

Además, Uª1:Q generalmente se 

usa seguido de adverbios o 

del gerundio. 

Q.yalcuno es un pronombre inde-

finido que significa alguien, 

alguno. Todos es lo que se pr! 

tend1a decir. 

Chlitn) es adjetivo, significa 



C: INTERFERENCIA,.~ C.e. ERRORES DE COHESION 

CLASIFICACION filIB.QE CQRRECc¡ON 

XVI/C.e.-27 quando meno quanto meno 

XVI/C,e.-28 

XVII/C.e.-29 al finale di conti in fin dei conti 

XVIII/C.e.-30 per supposto naturalmente 

lo2 

EXPLICACION 

claro, pero no en el sentido 

de cierto; certamente equivale 

a esa expresión. 

Quando indica tiempo; quanto 

indica cantidad, frecuencia. 

Aunque puede ser s6lo un error 

ortogr~fico, ~ es un par­

ticipio y ~ un sustantivo. 

El alumno tradujo literalmen­

te la expresión a fin de cuen 

tas (in fin dei conti). 

El alumno tradujo la expre­

si6n por supuesto, sólo que 

supposto es el participio de 

suponer y no se usa como en 

español. 



C: INTERFERENCIA ••• C.e. ERRORES DE COHESION 

CLASIFICACION 

VI!/C,e.-31 

XVII/C.e.-32 

XVII/C.e.-33 

Cj_s_iamo reuní ti 

vari amici 

Gl.Lal\mni facciairo 

crederp, 

Erofe.ssor•i ed 

alunni ci 

proccupamo 

CORRECCION 

Ci siamo riuniti 

CQD yari amici 

Gli_alunn i. .f.a.nno 

~ 

rrofespori esJ 

.alunnl si 

prcoccupano 
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EXPLICACION 

En los siguientes casos los alunnos 

utilizaron la 1a. forma del plu­

ral con la conjugación del ve~ 

bo en la 3a. persona del plu­

ral. Esta forma es aceptable 

en español, pero inadmisible 

en italiano. 

En un enunciado como: ~­

xicanos somos, se sobreentien­

de que se habla de nosotros 

¡os mexicanos somos. 
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e.: WTERFERENCIA ••• e. e. ERRORES DE COHESION 

CLASIFICAC!ON 

XVII/e. e. -34 

XVIC.e.-35 

XVIIIC.e,-36 

VI/C.e.-37 

XV/C,e.-38 

II/C,e.-39 

C9RRECCIQ.t!. 

Tutti siamo prodotti Tutti sono il prodotto 
EXPLICACION 

Attueremmo molte 

Dei professori ... Non fil; 
[Sattueremo molte En los ejemplos 35 y 36 se omi 

che ho avutofinora non difenderi piu di 

difendenei piu di tre. tre 

Finalmente al 
Finalmente quando 

ritornare ' sal'o· a casa .•. 
Il primo al balare Il primo, durante 
rae con ta . .il hallo 

~ l'autore pensa L'autore pensa 

PtJRE 

ti6 el uso del pronombre NE, 

que no existe en espafiol. 

En estos errores la inversi6n 

de los elementos cambió el én 

fasis de la oraci8n. Aqu! da 

mos también, la traducci6n 

del error, 

Tambi5n el autor piensa 



C. INTERFERENCIA ... C.e. ERRORES DE COHESION 

CWJIFICACI(ll 

III/C.e.-40 

VI /C.e.-41 

IX/C.e.-42 

X/C.e.-43 

X/C.e.-44 

X/C.e.-45 

XI/C.e.-46 

XIII/C.e.-47 

Una lettera !lli) 

~ deve che 

parlare con due 

amici. '~ 

CORRECCION EXPLICACION 

Una ~ lettera Una carta tuya 

devo ~ parlare También tiene que hablar con 

con due amici dos amigos. 

Sempre deve lavorare Deve ~ lavorare 
Siempre tiene que trabajar 

A mi no me ha parecido bien 
A me non mi e 
sembrato bene mili 

Sempre la gente che 

sostenta il potere 

ha 1 1 idea 

Accettare un 

sistema che ~ 

f..Q._rza deve sparire 

... dato che nrd 

paesi amerjcani si 

trovano ~ 

monumenti ... 

A me non e l:Ul1 

sembrato bene 

La gente che 

nunca -
Siempre la gente que sustenta 

sostenta il potere el poder tiene la idea •.• 

ha SEMPRF, l'idea 

Accettare un 

sistema che deve 

sparire PER FORZA 

• • • da t o eh f' lifü.:li¡; 

Aceptar un sistema que E.2r 

~ debe desaparecer 

... dado que en los países ame-

paesi americani si ricanos se encuentran tªmbiéo 

trovano monumenti ... monumentos ..• 

Vuolc SF.MPRF: Sit•mp1'r quiere> 
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C. INTERFERENCIA •.• C.e. ERRORES DE COHESION 

CLASIFICACION ERROR CORRECCION EXPLICACION 

I/C.e,-48 

I/C.e.-49 

IIIC.e. -50 

Per questo la 

insegnante ha <lato 

esercizi di compito 

per tutti 

l.ii settirnana scort:;a 

l'insegnante ha 

controllato gli 

esercizi e ha 

ritornato guasi 

tutti perché noi 

abbiarno capito hene 

le regole pe!' 

catalogare p.'lrtiture 

e ha clat¡o altra cla9se 

per fare bene gli 

Aff inché irnparassino 

come far loliJ 

1 1 insegnante ha 

dato esercizi a 

tutti 

•.• la insegnante ••• 

ce li ha riconsegnati 

quasi tuttiE] 

Poiché noi non 

avevamo capito bcme 

le regole per c;atalogare 

parti tureE Lei ha dato 

un altra lezione 

affincbé noi potessino 

fnre bene gli 

La scienza non 

__.. .................. -------



c. INTERFERENCIA ..• e.e. ERRORES DE COHESION 

CLASIFICACION 

III/C.e.-51 

VI/C.e.-52 

VIII/e.e .-53 

2rogredi solo si fa 

applicazioni di 

concepti antique 

CORRECCION 

progredisc~ ~ 

applicano solamente 

concetti antichi 

(gi~ visti) 

EXPLICACION 

•.. lavora in Banamex .•. lavora ~ Banamex~ 

Mario anche prepara Prepara anche una 

una festa per reunire festa per reunire 

gli amici della 

~briccola 

" questa classe e 

molto divertente 

e anche deve che 

parlare con due 

amici 

Le piante hanno 

svilupato la 

capad ta c;!i rroc!u.irr-

lo zuclwro 

gli amici 

questa lezione ' e 

molto divertente. 

Dovevo anche 

parlare con due 

amici13 .. 

Le pi<1nte hanno 

svi luppato la 

capad ta düt'Qdu:rn: 19 

zuccherp utilizzmndo 
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c. INTERFERENCIA ... C.e. ERRORCS DE COHESION 

CLASIFICACION 

VIII/C.e. -54 

IX/C.e.-55 

X/C.e.-56 

CORRLCCIQN 

utilizando 1 1 a egua, 1 1 acr¡ua, 1 1 anidride 

l 1 anhid:rido carbmj,'o ca.rbonica e la 

e lg luce solare cío luce solare~ 

e il proceGO di cioe ~ appa:CSO 

fotosintesis ' e 

apparuto con questo 

processo alt:ri 

~l'_i viventi,., 

queste piante 

••• la terra ferma; 

i reptili. 

Molta di guesta 

gente vuole 

rito:rnare al suo 

paese ma il lavoro 
.... 

rJOn e facile di 

il fatto che 

il processo di 

fotosintesic;:¡ 

Con questo 

p:rocesso, ~ 

esseri viventi •.. 

la terra fermaffi 

i rettil~ 

Holte di gueste 

persone vogliono 

titorparp al lora 

1'1 1° l pae sem _m_a ___ _ 

\avorg_ non ~ 

facilc da trovare, 

..• per i 1 popo lo 

_ ........... ----------~ 
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EXPLICl\CION 



c. INTERFERENCIA ••• e.e. ERRORES DE COHESION 

CLASIFICACION 

X/C.e.-57 

X/C.e.-!iB 

qualcuno abbia il 

potere. • • non e 
molto giusta ••. per 

il popolo perch~, 

a parte di 

consegnarsi il 

CORBECCION 

' perche, a parte 

il fatto di 

trasmetterselo tra 

di loro e di non 

lasciare che il 

popolo scelga i 

EXPLICACION 

potere tra loro stessi · suoi governanti, il 

e non lasciare che 

il popolo scelga i 

suoi rappresentanti , 

il Re de un paese 

viye con un lusso 

veraroente iocredibile, 
' 
e ycl'O <;Ut;; • • • 

... i cobernanti ma 

' e ••. sistema 

!!l.QDilrchico, ino 1 tre 

••• rrolte gentilezze e 

Re.,.incredibil!l(;J 

, • ,i governantiliJ w.a.. 

' !!! , •• monarchico1::1Inoltre 

rnolti om,1¡mi e ~. 
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C. INTERfEREHCTA ••• C.<'. ERl{QRCS !JE f'OllJ:c:;ION 

CLASlfICAC1011 

X/C,e,-59 

XV/C.e.-60 

l:RROR --.--
' for:-;e queGto e 

quello che l.:i ec~nte 

non vuole vccle!'e 

P.ÍU ma che deve 

sopportare 

Per tutto guello 

che ho detto mi 

' pare che e stata 

un9 buona idea del 

popolo italiano 

decidere 

di togliere qucsto 

::;i stema magari 

altri paesi 

~ORP. J:r'C ION F:XPLICACION 

' questu e qucllo 

che la ~entP non 

·' vuole veJere pi~ 

ma che dPve 

sopporta.re 

Da tútto cío che ho 

detto mi pare che ~ 

stata una buona 

idea del popolo 

italiano quella di 

decid ere 1 '.11.x>lizione 

<li qucsto sistemarn 

Magad ... 

un fcr.tiva...;l_n_l'_l ____ un fc·;.tival. •• due 

qu,1le abbiamo 
. \ 

canzon.iliJ ¡~ 

ballato (saltante) qunst anno probabil-

1&0 

\ 



c. INTEREERENCIA. 1 e.e, ERRORES DE COHESIOM 

CLASIFICACIO~ 

XVII/C.e.-61 

e attuato due 

canzoni pero 

quest' anno' 

probabilmente 

attuerero mol te. 

Dei professori che 

ho avuto finora, 

non difenderei pi~ 

di tre. 

CORRECCIQ,U 

mente NI: rappresen­

tererro irolte. 

non !!f difenderei ••• 
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EXP!.ICACIO,U 



C. INTERFERENCIA DE LA LN EN LA Lrl (Categoría variable) 

C.f. ERRORES DE REGISTRO (Categoría 16xicn-sem&ntica) 

CLASIFICACION 

IIIIC.f.-1 

XIC.f.-2 

XVII/C,f,-3 

combriccola 

Accettare un 

sistema che per 

forza deve 

sparire 

Fellonia 

CORRT.:CCION 

un gruppo di 

~ 

Es una forma mu¿: 

coloquial usada 

sobretodo en la 

lengua oral, para 

decir necessariamente 

(necesariamente) 

Significa un hecho 

ruin, b5rbaro 1 pe­

l'O es un tél'mino 
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EXPLICACION 

Se refiere a un grupo de per­

sonas dedicadas a fines ilí­

citos o a un grupo de amigos 

en general, pero se diría en 

contextos coloquiales y no 

por escrito, sino oralmente. 

En este caso se diría un 

gruppo di amici. 



C. INTERFERENCIA .•• C.f. ERRORES DE REGISTRQ 

CLASIFICACION ~ CORRECCION 

para indicar el de-

lito de traici6n 

del vasallo a su 

señor. Se usaría 

Tradimento (trai-

ci6n) 
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EXPLICACION 



D. NEOLOGISMOS. (Cutegorí.:1 lexico-sern~) 

Los neologismos SQn pulabras inventadas con raíces tomadas ya de la lengua nativa (o de 

otras lenguas), ya de la leneua meta, ~las que se aplican las reglas de formaci6n de la 
LM o de la L.N, respectivamente. 

CLASIFICACION 

IIID.-1 

IIIID. -2 

IIIID. -3 

IIIID. -4 

IIIID.-5 

VID.-6 

VIII ID. -7 

VIII/D. -8 y 9 

s0 ti tal~ 

deciditQ 

parat'ta 

jubilazione 

graduazione 

P~ipariamo 

riproduire 

Eroduire 

CORRECCTON 

se intitol¿¡ 

fermata 

andare in 

l2_ensione 

Laurea. Existe el 

término graduaziciie 

pero significa 

"gradación", "di~ 

tribución de un 

elemento'~ 

partecip0remo 

mescpJ iltj 

riprodurre 

pro<lui1'e 

EXPLICACIOU 

se titul~ 

decidido 

parada 

jubilacion 

graduaci6n 

participaremos 

mezclados. Del Francés ~. 
·o 

Reproducir, producir. Del fran 

cén Eroduir 



D. NEOLOGISMOS 

c.;;1,¡ei:;¡n:IcAc¡ot1 filiB.QB 

IX/D.-10 compto 

XIV /D. -11 ¡¡i ameglior~ 

XIV/D.-12 paren ti 

XV/D. -13 y14 ~ 

XV/D.-15 fianquiazi 

XV/D.-16 ense~nanza 

XV/D.-17 aditamenti 

XVII/D. -18 spaniche 

XVIII/D,-19 i,i:J;yd,i !Jn:!;.ios. 

CORRECCION 

~ 

migliora 

genitori 

gonne 

ancheg¡¡iamento 

insel!inamento 

ornamenti 

spagnole 

e2tudiantina 
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EXPLIC/\CION 

~· Del francés compte. 

Mejora. Del francés am6liorer 

padres. Del inglés parents. 

Faldas. 

No existe la terminación ~ 

en italiano. El alumno tomó 

la palabra fianco y le puso 

la terminación ~del español. 

Caderazo. 

Ensefianza. 

Aditamentos 

Hispánicas 

No existP un término único; 

quizá podría decirse: complesso 

musicale studentesco. 



E, SOBREGENERALIZACTON ( Catc¡~o1·1 a m1wf o-sint:1cticc1} 

En este bloque agrupamos aquello:; ·~rrores donde el alumno cxtendi6 de manr.ra equi­

vocaña el uso de las reglas de formac:i611 r,ram.:itica.l del italiano i1 estructuras t,1m1>ién 

en italiano. 

E.a, ERRORES EN EL USO DE AUXILIARCS (C.1tegorÍil morfo-sintáctica) 

CLASIFICACIOl;J J;;.lIBJlli CORRECCION EXPLICACION 

l I/E,a.-1 pr0g1•edi 

IV/E.a.-2 bfil.Jm.· pas sato>'I 

VI/E,a.-3 si l:lfill!!.2 cambiato>'I 

XIII/E.a.-5 si hfillQ sviluppato,., 

·------

¡1rogredisce 

S.Q.UQ passati 

(i mesi) 

r.i ~ cambiati 

Fi :1..QI1Q. sviluppate 

(le cond:i zioni} 

El alumno conjup,6 el verbo co­

mo si porteneciera al primer 

grupo de la tercera conjuga­

ción. 

Todos los errores marcados con 

un asterisco (>'1) indican que 

el verbo usado (passare, 

cambiare, sviluppare, etc,), 

acepta el uso de ambos auxili~ 

res, según la contrucción y 

los alumnos generalizaron el 

uso de un solo auxiliar: avere. 



E. SOBREGENERALIZACION E.a. ERRORES EN EL USO, •. 

CLASIFICACION 

XVIIE.a.-7 

VIII/E.a.-4 

XVI/E.a.-6 

XVI/E.a,-8 

XVI/E.a,-9 

XVII /E.a,-10 

~ finito* 

apparuto 

conceduto 

lliL risultato essere 

mi ha piaciuto 

ci 1_ ricordata 

CORRECCIQH 

filUl..!2 finiti 

Ci concerti) 

apparso 

concesso 

~risultato 

mi l_ piaciuto 

ci ha ricordato 
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EXPLICACION 

Sobregeneraliz6 el uso de la 

terminación del participio 

regular de la 2a. conjup,ación. 

Sobregeneralizó el uso de la 

terminación del participio 

regular de la 2a. conjugación. 

El alumno generalizó el uso 

del auxiliar essere cuando la 

oración es reflexiva. En es-

te caso penso que Ll <H'a pro­

nombre reflexivo. 



r.. h. I;RRQR¡;s l.:N EL \JSO PE LOS TIEMPOS y¡;~ (Categor~,, morfo-sint:5.ctica) 

CLASIFICACIO!I 

I/E.b.-1 

I/E.b.-2 

I/E.b.-3 

I/E.b.-tf 

IV/E.b.-8 

XVII/E,b.-17 

II/E. b.-5 

X/E.b.-13 

IV/E,b.-6 

VI/E,b.-11 

VI/E.b.-12 

XIV/E,b.-16 

VI/E. b. -10 

IV/E.b.-9 

XII/E.b.-E, 

¡:;ono scritti 

abbL1rno ca pi to 

sanno 

~ lottato 

si~ 

hillJ1lQ. 

~ stato 

sono andat9 

sano venuta 

si sano sbagliati 

Qrano scritti 

~vevamo capito 

ayey9uo lott a to 

si possa 

abbiano 

¡;bap;liano 

EXPLICACION 

En loa errores 1, 2, 3, 4, 8 

y 17, los alumnos no utiliza-

ron bien las formas del copr~ 

t¡rito y antecopret~rito del 

italiano. 

Cambio del presente al subjun­

tivo en los errores 5 y 13. 

En los errores 6, 11, 12, 10 

y 16, los alumnos usaron el 

pasado en lugar del presente. 

Uso copret~rito en lugar de 

presente. 

En los errores 9 y 15 uR~ en 

VPZ de 1 fu tu ro, pt•c• r;cnte y 



E. SOBREGENERALIZACION E.b. ERRORES EN EL USO •.. 

CLASIFICACION 

IV./B.b.-7 

ERROR 

potrei 

CORRECCIQN 

aoVrei potuto 
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EXPLICACION 

En espafiol se dice: "dijo que 

podría"; en italiano en cambio 

se dice "dijo que habría podi­

do". Esta generalizaci6n es 

e~ relaci6n al uso en espafiol. 



SOflRU~t:NL'F·\L L:i\! '] IJ1l 

t:. ·:. l~RRllRE:: t:¡ t.J...iJ.l_;;(I DI: LO:; T _ll:MPO~~ \T!-:P./'. LES C'nr; C1\MBIO ni: :'!l:'.:ilNA ( Categorí.1 

mnd f o-~;_i ll t :Íd i ca) 

CL1\SIFH'ACIOll r:RROR 

IV/E.~.-1 <JQ~e~i ¡¡:¡¡¡¡~¡:" 

IV/E.e.-/ avevª 

V/E.c.-3 puo'' 

V/E.c.-11 dovev.i 

VI/E.c.-5 ~ 

Xll/E.c.-6 '@!19* 

XIIr'E.c.-7 12erme'b 

XV/E.c.-8 ~e 

XVI/E.c.9 rni ¡;iacerei 

r:DRRl:C~I0N 

dcve cunere 

~ 

•je ve 

r.ermettono 

pi acciono 

mi piacerebbe 

E~:rr lCACION 

tu/lui 

lu i! io 

lui/io•~(l!ay error ortográfico) 

tu/~,:i 

lui/io 

loro / io *Olay error ortogdifi_ 

co) 

lui/loro 

sinr,/plural 

sing.(io/sing.(lui) 

En l~~ errores B y 9 vemos 

un •'r'r'•)r frP.cuente de los f>G-

tudi<lnt,:s. Aún cuand1l '~n nsp0_ 

iinl, r?l vr~rbo gust.u• (¡d<JcPre) 
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E. SOBREGENERALIZACION E.e. ERRORES EN EL USO DE LQS TIEMPOS .•• 

CLASIFICACION CORRECCION EXPLICACION 

Mi piacciono = me gustan. 

Los alumnos tratan de concor­

dar con el objeto, (en este 

caso - yo -). 

Mi piaccio = me gusto. Y no 

con el sujeto real de la ora 

ci6n: 

Mi piace (la cosa). 
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E. SOl31U~GCt!UU\LIZAClOM 

t:.d. l~RlWRES !JI: Gi.lNt:ClRDANCIA DI: Gl:tlf:rH1 Y tli!Ml.''11 (Catugor'L1 n1<wfo-,-; intáctica) 

CL1\S Ir l CAC ron 

IV /E.d. -1 

V/E.d.-2 

VIII/E.d.-3 

IX/E.d.-4 

X/E.d.-5,6 

XI/E.d.-B 

XI/E,d.-7 

XIII/E:.d.-'l 

~ 

.\_t;_.fill.Q. t r u e r h i 

una notte 1119.l.J:i.L 

necessarie 

degli ilusioni 

} ogni modi 

~ 

1 e nos t re M\!J:g ,., 

---------------

CO!\H[!'\I0N 

i suoi trucchi 

un;1 notte molto 

necess9ri 

(gli elcmenti) 

<!Qlli illusioni 

o¡oi modo 

~ (st.1tu!') 

le nos t r<" lfil1.l1ci 

I:>'.!'LlCACION 

[1 alumno concordG el adver­

bio molto (invariable) con 

el sustantivo ~· 

El alumno pens6 que el sur.­

tantivo illusioni (femenino 

plural) era masculino y lo 

concord6 con el art~culo mas 

culino. 

El adjetivo indefinido QE,.Dj 

mz\.Q_ ce invariable y <! l al um­

no concopdÓ ogn.i. con 1UQQi. 

Lo:- '~rrorc~s marcados con un 



E. SOBREGENERALIZACION E.d, ERRORES DE CONCORDANCIA.., .• 

CLASIFICACION 

XIII/E,d, -10 

XIII/E.d.-11 

XIV/E.d,-12 

le condizione" 

nelle quale"' 

qualche ~ 

CORRECCION 

le c;;ondizioni 

nelle c¡uali 

qualche volta 

EXPLICACION 

asterisco (*) pertenecen a un 

solo alumno; en ellos se ve 

la fosilizaci6n de la regla de 

pluralización que dice que los 

sustantivos terminados en A,, 

forman su plural en ~. 

El alumno toma dicha regla y 

no pluraliza los sustantivos 

terminados en E pensando que 

quizá ya implican la plurali­

zaci6n. En realidad, éstos 

Últimos deben cambiar la ~ 

en 1 para formar su plural. 

El adjetivo indefinido qualche_, 

aún cuando indica la plurali­

dad, va precedido del sustan-
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E. SOBREGENERALIZ/\CION E. d. r:RTWRES DI: CONCi2.BJU11J.UA ••• 
'· 

CL/\SIFICACION c:ormcccroN CXPLICACI.Qll 

tivo nn la forma sincular. 

v,1rie ~,·, XV/E.d.-13 

XVII/E. d. -14 ci ha rimprov0r~to el ha rimproverati Generalmente los verbos que 

XVIII/E.d.15 tutti guesti tutte guelle 

invenzioni 

requieren el auxiliar ~ 

no concuerdan su participio 

ni con ~l sujeto (como los 

verbos intransitivos), ni 

con el objeto, a menos que 

Gste Gltimo se sustituya 

con un pronombre. 

El alumno olvidó esta regla 

y no concordó el participio 

del verbo. 

F:l alumlH) pensó que invenzioni 

se concordaba con el artfculo 

mas cu lino. 
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F. HIPERCORRECCION (Categoría rrDrfo-sintáctica) . 

En este bloque clasificamos los errores en donde el alumno por temor a equivocarse, 

aplica reglas dela LM, en donde la estructura de la lengua no lo requere. 

I/F.-1,2 

III/F.-3 

IVIF.-4 

I'l/f,-5 

IV/F.-6 

IVIF.-7 

IV/F.-8 

IX/F.-17 

/:Il/f,-2G 

XVII/F.-27 

VIF.-9 

vlF.-10 

datto 

SCOr.!:,_a 

yel 

pul2).icco 

burocraz.z.ia 

passauo 

sa~to 

y_eUa 

CORRECCION 

dato 

SCOt:'~a 

!:_el 

pubblico 

burocr~ia 

passa:to 

me~i 

EXPLICACION 

Todos estos errores son de 

tipo ortográfico 

scor_¡a corteza 

scor:;¡,a = pasada 

me~i = puestos 

me2,i = meses 
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F. H I PE:RCORRECC TON 

CL8SirICACION r:RROR COFRECC!OJ·i BXPLICACION 

V/F.-11} 
XVI I/F. -2 3 do~i.1mo do]; biarno 

VII/f.-12 culi17.7.ione colaziona 

VIII/F.-13 ,111 rnillioni milioni 

VIIIIF.-15 ay_i tano abitano 

IX/f.-16 opperario operaio 

X/F.-18 gentilezze genti
1
lezze 

XIV/F.-19 pOSOllJlO Pº2.2.9!1º 

XVIF.-20 SOillJ.9'~ sano SO.!!.!!.O = sueño 

son.o ::: son 

XV/F.-21,22 eaempi o e¡¡.empio 

CLASIFICACION ERROR CORRECCION EXPLICACION 

Todos estos errores son de uso 

de preposiciones 

VI/F.-28 giorni giorni I:n los Prrores ?8, 32, 33 el 

~ alumno usa da an vez de las 

r;ettimana settimana prcpo~;.i1:ir:>nes c¡uc "" l'<'quicrPn, 

-----------------



F. H I PERCORRECCION 

CLASIFICAC ION 

VI/F, -29 porto 

.Il.!Ü.l1! sua 

classe 

CORRECCION 

porto 

~sua 

lezione 

VI/F.-30,31 ~ casa ~ mia ~ mía zia 

VII/F. -32 sette dal set te w 
ruattino mattino 

VII/F.-33 vicino vicino 

da\1 1 Universit~ ~universitA 

VIII /F, -34 fUOl' i il mare fuori l2f1.b mare 
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EXPLICACIQN 

es un punto dif!cil de asimi­

lar y el alumno por temor a 

no usarla bien, incurre en su 

uso incorrecto. 

La preposición in se usa en 

italiano para indicar movimie~ 

to hacia un lugar, siempre con 

los nombres de paises y con al 

gunos sustantivos. En los 

errores 29, 30, 31, 2 se usa 

igual que en espafiol, pero el 

alumno por temor a equivocarse 

usa in. 



F. HIPCRCORRECCION 

C!,ASIFICAGION 

IX/F.-35 

XI/F,-36 

XVI/1-'.-37 

~ 

facile Si 

farsi 

Qualche ocasione 

della musica 

CORRECCION 

facile farsi 

W qualchc 

occasione 

1A, musica 

EXPLICAqON 
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G. CIRCUNLOCUC¡QN (Categoría morfo-sintáctica) 

El alumno intenta explicar con otras palabras un t~rmino único 

CLASIFICACION 

VIII/G.-1 che si trovavano 

sotto 1 1acqua 

XIIG. -2 con malta storia 

XI/G,-3 che han no mol ta 

storia 

XIIG. -4 arrivano a sparire 

CORRECCION 

lil.!;;!Jl.!Sltiche 

storici 

(che son o 

antichj. 

s12ariranno 

mol to) 

EXPLICACION 

En esta columna incluímos la 

traducci6n del error, así co­

mo la de la corrección 

Que se encuentra bajo el 

agua. - acuáticas. 

con mucha historia. - históri-

cos. 

Que tienen mucha historia.­

antiguos, 

Lleguen a desaparecer. 

desaparecer!\n. 



CAPITULO VI 

POSIBLE UTILIZACION METODOLOGICA DE LOS ERRORES. 

SUGERENCIAS. 

La frecuencia de aparici6n de los errores es un dato 

importante surgido de la observaci6n que realizamos. Quere­

mos señalar que aquellos errores que se dieron más frecuen­

temente fueron los de tipo ortográfico; sin embargo éstos, 

aún siendo muy numerosos, no obstaculizan la comprensi6n 

del texto. En cambio, los errores que dificultan en mayor 

grado la comprensi6n, se dieron en el ámbito de la sintáxis 

en primer lugar y en la categoría léxico-semántica en segu~ 

do lugar. 

Algunos de los errores ortográficos se debieron a una 

cuesti6n de transcripci6n fonética. Aunque ya no tan fre­

cuentemente en este nivel, los alumnos cometen errores como 

el siguiente: 

domenique* en lugar de domeniche. 

El alumno transcribi6 la Última sílaba de la grafía e~ 

pañola -QUE, olvidando que en italiano el fonema /K/ se re­

presenta con -CHE delante de las vocales débiles E e I. 
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Otro tipo de error ortográfico es la omisión o el au­

mento de una consonante que cambiaa veces el significado de 

la palabra; no obstante, el contexto aclara perfectamente 

lo que se quiere decir. Este tipo de error se debe a que en 

el lenguaje oral, aún con un buen nivel de italiano, los 

alumnos no pronuncian las dobles consonantes y ésto reperc~ 

te en la escritura. El cambio de significado que surge en 

ocasiones debido a estos errores, es un cambio que no siem­

pre se percibe a nivel oral. Es oportuno mencionar que es-

tos errores no tienen mayor relevancia. Su correcci6n no d~ 

be llevar mucho tiempo. Será tarea del profesor únicamente 

el recordar al alumno el significado de esa palabra, dárle 

reglas de ortografía o sugerirle pequeños "trucos" (como el de 

q..e cuando en español la desinencia es -DAD, en italiano co­

rresponde a -TA', o que cuando es -CION, en italiano es 

-ZIONE, etc.). Otra manera de corregir estos errores es por 

medio del dictado, aun cuando éste pueda evaluar también un 

conocimiento más global de la lengua meta, sigue siendo muy 

útil para enseñar y corregir la ortografía usándolo en sus 

múltiples formas: dicto-comp, texto completo, etc. 

En el ámbito de la morfo-sintaxis, encontramos en cam­

bio, que los errores sí interfieren con la comprensión. 

Al no tener un adecuado conocimiento de la sintaxis 

·------
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del italiano, los alumnos estructuran sus mensajes con el 

léxico italiano, pero con la sintaxis del español. Ejemplo 

de ello es el siguiente texto: 

La settimana scorza ho visto a Mario nella paratta* 

(la semana pasada vi a Mario en la parada) 

En este texto vemos, además del error ortográfico 

scorza (corteza), scorsa (pasada} y del neologismo paratta* 

que se dice fermata, que el alumno utiliz6 la preposici6n ~ 

con un verbo que rige un complemento directo en italiano: 

(ho visto Mario). Asimismo, utiliz6 la preposición l!i en lu 

gar de la preposición ~; en italiano ambas preposiciones r! 

gen un complemento de lugar, pero el uso índica que no se 

dice nella paratta*, sino alla fermata. 

Otro error de morfo-síntáxís fue el siguiente encontr~ 

do en otros textos. En español es posible decir: 

.Todos somos el producto ..• ó 

Profesores y alumnos nos preocupamos por• las .•• 

._ 
En estos dos ejemplos vemos que es posible concordar 

el sujeto de 3a. persona plural con el verbo de la la. ,er­

sona en plural: t.QW:2,s (3a. personal plural) con somos (la. 
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persona plural). Esto no es posible en italiano. La sinta­

xis del italiano exige que se concuerde el sujeto con la. 

forma verbal del mismo nCimero. 

Tutti siamo• Tutti sono. 

Professori ed alunni ci preoccupamo* Professori ed 

alunni si preoccupano. 

Además de estos errores, notamos que los alumnos no S!! 

ben utilizar adecuadamente los signos de puntuaci6n, que 

los emplean equivocadamente o los omiten completamente en 

algunos párrafos de los textos. 

En ·español, al igual que en italiano, los signos de 

puntuaci6n son un elemento importante dentro de la escritu­

ra ya que marcan el ritmo del pensamiento: cambio de tópi­

co, ~nfasis, enumeraci6n, etc., y la ausencia de ellos, o 

su mal uso, nos lleva a pensar que este problema podría te~ 

ner su origen en una deficiente formaci6n de la habilidad 

de la producción escrita aún en espafiol. 

Consideramos que este tipo de errores deben ser toma­

dos en consideración por parte del profesor, ya que la co­

rrecta puntuación tiene, en la producción escrita, la misma 

función que la entonación, el ritmo y el aoento tienen en la oral. 
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VI.1. Errores de cohesión textual. 

A nivel de cohesión textual notamos que los alumnos no 

saben utilizar adecuadamente toda la gama de elementos coh~ 

sivos (preposiciones, conjunciones, elementos deíticos, lé­

xico, etc.) que son necesarios para indicar las relaciones 

que se dan entre las partes de un texto, lo que conlleva 

falta de cohesión y de coherencia. 

Hemos visto que generalmente la producción escrita se 

descuida en un curso global, dando más importancia a la pro 

ducción oral y a la comprensión de lectura. De acuerdo con 

las tendencias actuales en la metodología de la enseñanza 

de lenguas extranjeras, el objetivo principal de un curso 

global de lengua, es hacer que el alumno se comunique oral­

mente en dicha lengua. Sin embargo, no debemos olvidar que 

la forma de producción escrita es otra dimensión de la comu 

nicación, que se utiliza en otras situaciones comunicativas 

distintas a las de la comunicación oral, y que tiene sus 

propias reglas de codificación. Aún cuando las oportunida­

des que tenga el alumno para comunicarse a nivel escrito 

sean pocas, tenemos que enseñarle que el lenguaje oral es 

distinro dl lenguaje escrito. Es necesario hacerle notar que 

cuando escribimos debemos suplir la falta de un receptor 
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inmediato del mensaje así como la falta de elementos pros6-

dicos, con elementos gráficos como son los signos de admir~ 

ci6n, interrogaci6n, subrayado, puntuaci6n, conectores, 

etc. La aparici6n de estos elementos en el texto no es ca­

sual, son precisamente éstos los que permiten que el mensa­

je cumpla su cometido comunicativo. 

Pensamos que la comprensión de lectura puede ayudar al 

alumno a concientizarse de la existencia de estos elementos. 

El alumno necesita primero reconocer y reflexionar sobre a! 

go ejemplificado en la lectura, para de ahí pasar a la eje~ 

citaci6n de la producción escrita guiada, semi-guiada y, f~ 

nalmente, libre. A través de diferentes tipos de lectura, 

se les hace notar qué elementos les permiten comprender el 

texto, e incluso, las relaciones de dependencia entre ora­

ciones a nivel superficial. Sería conveniente que estas re­

laciones de dependencia, así corno las ayudas gráficas del 

texto se utilizarán para guiarlos también en la producción 

escrita. 

VI.1.1. Sugerencias 

Ejercicios de tablas de combinaciones. En ellos el 

alumno no debe cambiar elementos de dos listas propuestas 
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de modo que el resultado tenga una coherencia y 16gica. Al 

realizar este ejercicio por escrito el alumno fijará cier­

tas estructuras de un modo más preciso que sí lo hace sólo 

oralmente. 

Pueden dársele también listas de preguntas y respues­

!<!P. que él debe reescribir haciendo coincidir la pregunta 

con la respuesta de manera coherente •. También en forma de 

listados puede dársele un texto que el profesor haya desrne~ 

brado y del que se haya quitado toda puntuación. El alumno 

tendrá que retomar los :r-agmentos del texto dándoles nueva­

mente un orden 16gico y poniendo la puntuación necesaria. 

Otra manera de enseñarle a escribir es darle ejerci­

cios como los siguientes: 

l. El alumno leerá un texto; luego, estrayéndo de él cier­

ta información, se le pedirá que reflexione sobre la r~ 

·1ación que existe entre dos oraciones unidas con un co­

nector (por ejemplo: perché, guando, cioé, et~. 

2. Se pedirá al alumno que identifique de una serie de or~ 

ciones cuáles son 16gicas y cuáles no, de acuerdo a la 

relación que implica el uso de dicho conector. 
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3. Se pedirá al alumno unir dos frases con un conector que 

deberá escoger de entre algunos que se le propongan. 

4. Se pedirá al alumno que complete un párrafo en el que 

los elementos faltantes sean exclusivamente conectores. 

5. Se pedirá al alumno que complete algunas oraciones con 

base 61 la información que se recabe de un texto dado. 

En los niveles intermedio y avanzado, una vez que el 

alumno posee ya un cierto manejo del lenguaje a nivel oral, 

es pertinente guiarlo a la escritura. 

Este trabajo puede empezarse presentando al alumno tex 

tos en que la diferencia entre escritura y habla no sea muy 

marcada. Para ello los textos narrativos o descriptivos son 

una buena elección. En ellos debe hacerse notar al alumno 

la forma en que los nexos, la coordinación y la subordina­

ción hacen explícitas las relaciones entre los hechos que 

se pretende narrar. 

Una vez que el alumno esté familiarizado con este tipo 

de textos, puede entonces pedírsele que primero oralmente y 

luego por escrito, intente narrar los diálogos realizados 

en clase, por ejemplo, o puede pedírsele que describa pequ~ 
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ños objetos y~ poco a poco, objetos más grandes y situacio­

nes conocidas o, por lo menos, usuales. Esto le permitirá 

encontrar las diferencias existentes entre el lenguaje oral 

y escrito y al mismo tiempo le hará consciente de los nexos 

que necesita usar cuando tiene que hilar un discurso para 

que sea comprensible. 

Algunos de los ejercicios que el alumno puede realizar 

son los siguientes: 

l. De selecci6n múltiple en donde: 

Completar oraciones incompletas. Con este ejercicio 

se determina su capacidad de utilización del l~xico 

en un contexto dndo. 

- Escoger una respuesta a una pregunta específica. 

- Escoger la respuesta más adecuada a la circunstancia 

que se le plantea en cierto contexto. 

• Los ejercicios antes mencionados ayudan al alumno a re 

conocer las relaciones entre oraciones y a aumentar su léxi 

co o fijar ciertas estructuras aprendidas oralmente. 

Debemos sin embargo, proponerles otro tipo de ejercí-

cios en los que su participación sea aGn m&s activa y su 

productividad mAs palpable. 
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Ejercicios de es1:e tipo son: 

l. Completar párrafos en que no sólo faltan los conectores,sino 

tambiénotroselemen1:os como artículos, formas verbales, 

pronombres, preposiciones, etc. 

2. Transformar una oración afirmativa en negativa o inte­

rrogativa. 

3. Formular preguntas con una serie de elementos que se le 

proporcionen. 

4. Completar enunciados de manera personal, libre. 

5. Unir oraciones, pero es1:a vez buscando los elementos de 

cohesión adecuados. 

6. Reconstruir un texto que ha sido desmembrado por el pr~ 

fesor y del que se le ha dado sólo una lista de los he­

chos en oraciones simples. El alumno tendrá que unir 

las oraciones por medio de conectores y reacomodar el 

texto dándole también la puntuación adecuada. El hacer 

al alumno unir 2 o más oraciones para hacerlas un mismo 

párrafo le obligará a hacer uso de las marcas de puntu~ 

ción que son tan necesarios en un texto. 

7. formular oraciones que incorporen elementos léxicos o 

estructuras propuestas en el sal6n de clase. 
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B. Componer un minidiálogo que conten~a ciertos elementos 

propuestos en clase. 

9. Narrar el mismo diálogo por escrito, después de la ac­

tuación oral. 

10. Narrar por escrito un texto o párrafo leído o expuesto 

oralmente. 

11. Narrar pos escrito todo aquello que recuerde de un tex­

to que se le leyó. 

12. Escribir cartas dirigidas a sus compañeros y textos de 

tipo más formal, en que haya un motivo específico: una 

felicitaci6n, una invitación, una solicitud de informa­

ci6n, etc. En este caso el profesor deberá enseñar un 

mínimo de f6rmulas fijas que se utilizan en cada caso, 

de acuerdo a la situación comunicativa. 

VI.2. Errores lexicales. 

Quü.á debido a nuestra experiencia como profesores y 

también porque nuestra lengua materna es el españo~ pudimos 

inferir fácilmente lo que un alumno quiso decir cuando ut! 

lizó 1rna palabra como ~.;of;ter.no en lugar de reggipetto, que, 

además de no corresponder al uignificado que el alumno qui-
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so darle (sostén), existe en italiano con otro significado 

(sustento). Así como ésta, encontramos otras palabras o ex­

presiones en las tareas, no creemos que un hablante nativo 

de italiano que desconozca completamente el español, pudie­

ra inferir lo que el alumno quiso decir en estos casos. De 

hecho, acudimos a un hablante nativo y le pedimos que leye­

ra los textos. Hubo muchas ocasiones en que él ro entendió lo 

que los alumnos quisieron comunicar y sólo cuando le expli­

camos la fuente del error, pudo entenderlo. 

A nivel léxico-semántico, nos encontramos con muchos 

errores que reflejaban, de una u otra manera, el mal uso que 

los alumnos hacen del diccionario. Nos permitimos buscar al 

gunas palabras en los diccionarios que generalmente ellos 

usan, y nos dimos cuenta de que en ocasiones los alumnos t~ 

maron la primera acepción que aparece y no se preocuparon 

por ver si era o no pertinente al contexto. 

Quisiéramos proponer que de vez en cuando el maestro 

utilizara un poco de tiempo para analizar junto con sus 

alumnos, ayudándose del diccionario, el significado de los 

vocablos que ellos utili:aron erróneamente en sus textos. 

De esta manera los alumnos se dar&n cuenta de que no.siem­

pre la traducción literal de una palabra es adecuada a to­

dos los casoo y qua ee necesita ver la pertinencia del sig-
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nificado según el contexto en que se utiliza. 

Otro tipo de errores a nivel léxico-semántico fue el 

de la atribuci6n del significado en español a palabras ita­

lianas. Esto dió como resultado enunciados como el siguien­

te: 

Un gourmet spagnolo che radica in Messico,* 

en donde Radica significa vivir, habitar en español, mien­

tras que en italiano significa hechar raíces y se utiliza 

sólo en botánica. 

Existen también errores debidos a la traducción de or~ 

cienes que no tienen una correspondencia en la realidad ita 

liana, por ejemplo: 

lamia festa ••. in un salone della zona rosa* 

• (mi fiesta en un salón de la zona rosa) 

cuando en Italia este tipo de salones no son muy comunes. 

En este caso el error se debe a una falta de información so­

ciocultural. 

Otro ejemplo sería: 



Ci e ricordata che nella sua epoca~ 

(nos ha recordado que en su época) 
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En italiano no se dice,como en español, en su época; se 

dirí~ 

da giovane 

U ctra expresión similar. 

A veces fue difícil deslindar las causas del error y 

tuvimos que recurrir a la traducción en. español. Fue una 

sorpresa encontrar que los alumnos utilizan formas que aún 

en español no son del todo aceptables. Por ejemplo un alum­

no dice: 

togliere il potere* 

(quitar el poder) 

en lugar de: 

abolire il potere 

(abolir el poder) 

y otro dice: 



194 

le cose che miei amici possono fare cane cantare, poesia, etc. 

{las cosas que mis amigos p\Eden hacer> cano cantar, poesía, etc.) 

en donde enlista acciones mezclando un verbo (cantaI'e), con 

un sustantivo (poesía). 

El aprovechamiento de este tipo de err>ores pudiera 11~ 

varse a cabo de la siguiente manera: 

l. Tomar los errores producidos por los alumnos sin sacar­

los de su contexto y escribirlos en el pizar>r>Ón. 

2. Pedir a los alumnos que analicen la oración u craciones y 

digan en qué consiste el error. 

3. Si logran identificarlo, que expliquen por qué es un 

error y si no lo logran, explicárselo, dando siempre én 

fasis al contexto en el que en realidad podría usarse. 

4, Una vez dada la explicación, se procedería a dar la pa­

labra o expresión adecuada al contexto. 

S. Como último paso, se pediría a los alumnos que escribi~ 

ran dos oracirnes por lo menos, en las que uli tizaran ta!J. 

to la palabra que equivocaron, pero ahora en su contex­

to apr o pi:iJ0 como la que debieron haber usado, en ora­

ciones también adecuadas. 
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Quisieramos profundizar en la presentación de ~ugercn­

cias para la elaboraci6n de materiales didácticos que gufen 

a la producci6n escrita. Sin embargo, consideramos que di­

cho trabajo sería objeto de otra tesis, cuyo objetivo fuese 

la preparaci6n de materiales y no el análisis de errores. 
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CONCLUSIONES 

Como mencionamos en la introducción, el objetivo princ! 

pal de este estudio fue el de identificar el orígen de los -­

errores áe los alumnos de italiano en textos escritos; ahora­

concluimos el presente trabajo con algunas consideraciones -­

acerca de la investigación que realizarnos. 

Después de recopilar el corpus de errores, buscamos pa­

ra su análisis y clasificación un modelo que explicara las -­

causas de los mismos. 

La mayoría de los estudios realizados en el área de aná 

lisis de errores se refieren a otras lenguas y las clasifica~ 

ciones propuestas para ellas son específicas de los problemas 

de aprendizaje que presentan dichas lenguas; dado que ninguno 

de e~tos modelos englobaba totalmente el tipo de errores ana­

li ~ados en el corpus que aislamos, decidimos adoptar un mode­

lo de clasificación que tomara en cuenta las estrategias que­

consideramos habían intervenido en la fol'mación de los inter­

lenguajes de !os alumnos investigados ya que, aGn siendo dis­

tintos, ~stos mostraron ciertas regularidades, 
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Con baseen los datos de nuestro análisis, identificamos 

las estrategias y vimos que la interferencia de la LN es la -

principal estrategia usada por los alumnos Y· que ademcfs es la 

causa principal de sus errores. En segundo lugar, notamos que 

los estudiantes recurren a la creación de neologismos, y por 

Último a la sobregeneralización. 

Es interesante hacer énfasis en el hecho de que los a­

lumnos inventan palabras, crean neologismos. Pensa1nos que el 

' parecido entre las dos lenguas permite al alumno crear nuevos 

términos para incluirlos en su interlenguaje y que sería opor­

tunti estudiar si los alumnos utilizan la estrategia de crea­

ción de neologismos en el aprendizaje de otras lenguas poco 

parecidas a su LN, tanto como lo hacen al estudiar italiano, 

Al estudiar inglés, por ejemplo, según el comentario de 

un colega, los neologismos no se presentan tan frecuentemen -

te. En cambio, en nuestro análisis, éstos resultaron muy nu-

merosos. 

La gran semejanza que existe entre el español y el ita­

liano puede ser un factor que influye en la utilización de 

las estrategias mencionadas y no de otras. 
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Algo que podr~a ser interesante tambi~n, es la compara~ 

ci6n del interlenguaje oral con el interlenguaje escrito, p~ 

ra ver si existe alguna similitud en el uso de estrategias 

para las dos formas de comunicaci6n. 

El análisis de ambas producciones, permitiría discernir 

cuáles errores son de la producción oral y cuáles de la pro­

ducción escrita, para poder así enfrentarlos y tratarlos con 

ejercicios creados a propósito. 

Aunque los errores que identificamos son específicos de 

un grupo de alumnos de un determinado nivel, y en algunos ca 

sos, de un solo alumno, consideramos que muchos de estos 

errores son cometidos por otros estudiantes. 

Durante el desarrollo de esta investigaci6n, nos perca­

tamos que nuestros alumnos, aún siendo expuestos a otro tipo 

de metodología, cometían exactamente varios de los errores -

que ~abíarnos aislado en el análisis. Asimismo, en dicho es­

tudio, identificamos que estos errores sen semejantes a los 

que nosotras habíamos observado a lo largo de nuestras expe­

riencias como profesoras. 

Si bien es cierto que en el aprendizaje de una lengua 

extranjera intervienen diferentes tipon de eGtrategias; cree 
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mos que aquellas identificadas en nuestro análisis para el 

caso especifico, son las que m~s influyen en las produccio-­

nes felices o equivocadas del aprendizaje del italiano por 

parte de hispanohablantes. 

Notamos que los al.umnos evitaron utilizar o usaron mal, 

en sus textos, algunas estructuras gramaticales (concordan-­

cia de tiempos verbales, por ejemplo), que dado el nivel en 

que se encuentran, deber!an manejar muy bien. El periodo 

' hipot~tico fue evitado de manera especial, a pesar de ser un 

punto gramatical tratado en el curso¡ ~sto tal vez debido a 

que ellos se senttan inseguros para usarlo en sus produccio­

nes. 

Consideramos que seria importante retomar los puntos 

gramaticales en donde los alumnos demostraron inseguridad y 

reforzarlos. La reflexi6n sintact~ca es una actividad ~ue 

podria realizar sin ningún problema en este nivel, dado que 

los alumnos cuentan ya con un conocimiento básico del idio­

ma, que les permite llevarla a cabo. 
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GUILLERHINA OSORIO 
Texto I 

Catalogazione IV 2 ~ una materia complicata perch~ 

noi dobbiamo apprendere a cetalogare~materiale speciale 
ce¡ 

della biblioteca (cartelli,fotografie,partiture,"micro­
AA-1 

fichas",etc.) , Il primo tema del programma ~ como cata 
--- Ab·I l'.fb=1 

logar~artiture, Per questo la insegnante ha datto ese!_ re~S ro. -¡:-, -

• cizi di compito per tutti. Alcuni esercizi sono diffici-
-iv 

~ perche hanno molti deti o sono scritti in tedesco,in-
~ · Et>3 

glese,russo,etc,I La settimana scorsa la insegnante ha 
~ 

controllato gli esercizi e ha ritornato quasi tutti,per- Ce~~ 

chJ noi non abbiamo capito bene le regole per catalogare 
l b'l 

partiture e ha datto-altra classe per fare bene gli eseL 
fr Cc.'3 C d 1 

izi. Mi esercizio era la cantata di Alexander Nevsky 
Ab'I 

op.78 per coro e orchestra di Sergei Sergeevich Prokof~v 

in russo e inglese, 

-
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GUILLERHINA OSORIO 
Texto ·rr 
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,,¿ 
In questo fine di settimana ho letto un libro per -;:-~~ 

é'iii tbl. ~ 

Seminario d'investigazione. Se titola Scienza,politica 
Cd :2. C 1 

e scientificismo di Osear Varsavsky,e parla di un pro-

blema che ~ sucesso in Argentina nella Facolta di Scie~ 
Cd3 Ca~ 

ze Esatte ,ma penso che si puo generalizare J!!;.!. tutti i 
\_bS Ca-1 C\>~ 

paesi del terzo mondo. 

L'autore parla J!.!tl.. sc.ientificismo chel un tipo di 
Ce 5 C:O~ 

scienziato che si adatta al mercato scientifico ma non 

si preocupa per i problemi sociali e politica ..!1!L suo la­
Ccb 

voro. Questo tipo di scienziato ~ come un fornitore di 

strumenti per gualsiasi che puo pagare • ..!l. scientificismo 
Ce / Ce"-

no~ solo un problema di dipendenza economica,anche cultu_ 
Ab-5 

rale di paesi sviluppati come gli Stati Uniti. Pure l'au-
W Ce3'i 

tore pensa che attualmente la scienza non progredi solo Ce50 
E<t. I 

Oggi si qualifica 

il lavoro scientif1co per il numero di papera (articol\) 
C.bi 

pubblicati in reviste acientifici per un scienziati, mn 
Ci81 Cb5 ~ 

questo non e sinonímo di sapie~za 

l.lto 



Cara Ana, 

' 

GUILLERHINA OSORIO 

Texto III 
Citta del Messico,8 luglio 1987 

Ho aspettato quatro mesi una lettera .!.!!..!!. e ho ~ 
o:i e a-:l (el~ 

cidito~scrivere perch~ ho pensato che chiss8 tu hai mo.!. -ra C.e~ 

to lavoro nel negozio. 

La setti~ana scorza ho visto a Mario nella paratta 
~f:3 · m C'bT" D~ 

dell autobus e mi ha detto che si i sposnto, ha un bam-

bino di due anni e lavora ll!... Banamex ,Mario anche prep!!_ 
Cb<:\ 

ra una festa per gli amici della combriccola, 
c. 11 

La cia mamma non vuole la jubilazione fino io ho un 
!)'t (e') 

lavoro sicuro. Settembre prossimo sar~ la mia festa di 

graduazione in un salone della zona rosa,ti invito,~ 
c. º b ¡ 1)5 e d-+ 

so due biglietti 

Ti Spero abbia buona salute • 

Afetuosi saluti 
ca-3 

Guillermina 
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HONICA AGUILAR V. 
Texto }V 

Non ~ f acile spigare il problema che ~ per ~ 
c~1.; e dS 

~ un lavoro in Messico,ma ~ pit diffitile spiegare come 

e stato il mio lavoro. 

Prima quando lo ho conseguito sono stata molto fel1 

ce perch~ aparteneva come un vel lavoro dove potrei tr~ 
Cdq f'"l tb'l 

vare le prime "conocimientos" sulla mia professione che 
A .. -a. 

~ Adminiqtratorc 
(¡,E''.. 

puhlico,ma invece di questo ho trovato 
¡::. 5 

ed ho conosciuto un .E2 di lo che ~ la burocrazzia nel 
(a(,"i W F{. 

mio paese una burocrazia veramente difficile di combatte 
(biü 

re per la sua forza e per le sue trucchi per non lavora­
Ed l 

re. 

E increiblc la forma come questo succede sopratutto 
C':;¡;l Ab ·& 

quand¿ si arriva il primo giorno per lavorare e non si fa 

niente,Io ho pensato :"Dovevi essere cosl perche ~ il 
cc.t Tb'-> 

primo giorno di lavoro e non sanno che cosa dovevo fare" 
~ 

ma no,non era come lo pensavo e giorno dopo giorno, non 

F'I 
avevo niente da fare,cosi hanr10 1 poasattQ1 quasi 5 messi, 
t:<'l. f..a Z \:T 
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e questo non..,!_tutto,anche la gente~ "floia" e sen:z:a 
~-3 

"¡¡anas" d'imparare nient~nemmeno di fare qualsisi cosa • 
.._~-'! C.e 5 

Aspetto che noi e le genera:z:ion seguenti non sismo 
Cd10 C.411 ~ 

casi. 
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11 prossimo 

HONICA AGUILAR V, 

TextoibV 
sabbato 13 di luglio Io e miei amici 

,,.~ Cc:io 

faremo una notte bohemia. -e¡¡;:- R \> _,. 

Io sono contenta perch~ mi piace molto cantare e 

(j¡ 
che mei amici possono 

CcTI Cd1'3 
fare,co-potere ascoltare le cose 

Ce6 
me cantare,poesia,e_t_i;: Io non canto bene,ma me piace ed 

1i\)f 

in ~ puo farlo perche mi non molto ~ voce si 
Ca '1 t_c:. F 10 

confonde. 

Per questa festa tutti doviamo vestire di accordo a 
fil 

quello che ogni uno far~ ,per esempio,!! cualcuno ~ 
caB'í 

cantare"tango" ,dovevi vestirsi come lo farebbbe l'argen 
~e~ ,Zbí~ -

caa 

Penso che si resulta bene sar~ una nltte molta di-
Cd t"I J ·.t 

vertente e grata,sopratutto perch~ tutti participariamo 
Cdi:i CE, 

A cena non abbiamo pensato,ma non~ difficile per-
('Zi} 

che possiamo mangiare formaggio,pane e per quelli a chi 

Ce'! 

li piace 1 il vino,anche vino. 



Oggi ~ martedí 
Ca(,~ 

e come 

MONICA AGUILAR 
Texto VI 

tutti questi giorni dalla 
f').i 

settimana dovevo fare le stesse cose di sempre. 
Cdlb 

Prima .lUt!lf! matina sono andata all'uniyersita alle 
C.bll tas E'll>" cl)1:t 

1000 ed ho la mia prima. lezione "Administracid'n federal 

rJ 
estatal y municipal fino le 9:00,dopo ho Finanzas Públ! 

1 e b1l. 
9_ Ce4 

cas fiIUL..l.e 11:00 e l'ultima classe .!!.. -Politice y Admi-
1 c. e:J' "'ITi1 Ca<.5 

• nistraci6n fino<Jl'una. 
C.bl"I 
teq 

Dopo lezioni sono venuta al CELE perla classe d'i 
t1i1'l- (d18 
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taliano questa classe e molto divertente e anche deve che Ce~~ 
'"'C'::dT<\ (; '' -e;¡¡¡- Ec.-:. """' 

parlare con due amici che ·non mno pi'ü con me nella f.!! 

colta questo semestre perche si hanno cambiato di orario 
la.~ 

ed studiano nella sera. Questa classe e fino alle due. 
-u;is Cd10 e~" 

Quando finisce torno a casa mis per avere la secondo co 
Cd 'l.I 

lazioni o pranzo. 

Jú:.l.l..o. sera porto mio fratello nella sua &lnsse d' 
-cl:iTt- -¡:rr e d 21 

inglese. Oggi dopo mio fratello lezioni ~ nella ca-
lab'tl r;,o 

sa dell.!.1 mia zia perche fa molto tempo che non la vedo. 
C211.q 



Finalmente al ritornere a casa 1.!!!..9... il compito che ho 
C&'H C.a'.11 

per domani ed andro a letto 
Calo 
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DOMENICA 

EDUARDO ROJAS 
Texto VII 

Oggi \ Domenica e comme altre Domenigue ho fatto 
-e;:;:- CaSó 

molto sport, Prima di fatto mi sono svegliato elle~ 
C.elo Ca6 

dal matino.Ho presso la mia prima colazzione e,WÍb.i.t,n 
f3i Cae Ca'I F ll-

dopo sono andato all'Universit~ dove ci sismo reuniti 
Ca86 

yari Hmici1 per giocare alla palacanastro. Abbiamo gio-
Ce~I e aq 

cato durante due ore e dopo sismo andati ella casa d'un 

altro amico che abita vicino dall'Universit~. Verso le 
--m-

dodici sono andato con un altro amico a Tepotzotl~n do-

ve a~iamo fato un po' di ciclismo. Faceva molto caldo , 
. a·tO Ca·ll 

ma comunque,siamo arrivati fino a "Arcos del Sitio" che 

si trova a venti kilometri de Tepotzotl¿n, Dunque abbi~ e ae1 Cbi'l 

mo !!!t2 quaranta kilometri in totale Alle qCatro del P2 
e a 68 a .. /'l. Cc'Í'I "C'á 13 

merigio ho mangiato a casa del mio amico e dopo sano 

andato a casa mia per reposarmi. Ma alle sei un amico mi 
cae'\ 

ha telefonato per andare al cinema. Allora sono andato 

con lui e sono arrivato a casa mia alle dieci di sera e 

nllora ,presto,ho incominciato a fare il mio lavoro d'l 
CJ'l.'!i C.!l'I 
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taliano che devo presentare domani, 



LA VITA INCOHINCIA 

EDUARDO ROJAS 
Texto VIII 

Si dice che la vita e incominciata nel mare tre m! 

la cinquecento millioni di anni fa. Nel mare si trova­
F 1~ 

vano tutti gli elementi n~cesarie ~ acqua,hidrogeno, 
Cll-\4/EJ?. Ab-q 

am~niaco e metano. Questi elementi tutti melati e aiuta~ 
b-10 bt 

do un J!..2 di energia possono generare altri elementi piu 
~1'!> 

complessi che formano parte degli esseri viventi. J!L 
C?c11 

piu questi elementi hanno la stranna proprieta di repro 
Zeii Qf 

~ quando si trovano in un mezzo ricco ..1.n. carbgnn. 
~ C.bl8 fib-11 

hidrogeno,oxigeno e n!trogeno. 
A~-11 A b-13 

Tre mila millioni di anni fa un altro fatto molto 
F l'i 

importante per la vita si e prodotto. Le piante hanno 
ld26 

svilupato la capacita di produire lo zuchero utilizando 
Ca 1 s !;) q Ca46 ca-11 
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i'acqua,1'an hidrido C¡frhonjco e 1a luce solare cio e il Ce5.3 
Ab-1 

preceso di fotosíntesis!.. apparuto con questo eroceso, 
a1a fib-15 éo.'f Cat9 

altri csseri viventi hanno avuto la possibilit~ di procQ 
Ca l'i 

rarsi l'energia pcccsariu per vivcrc quando si aliment~ 
C ~ lO 

vano di questc piante. 



Finalle=entc alcune di queste piante,che si trovava 
6i l 
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no sotto l'acqua,hanno avuto la possibilita di uscire de 
L'b1q 

l'acqua per poter sviluparsi in terra ferma. 
Ca-ll 

In questo periodo anche alcuni esseri piu complessi 

si sono adattati alla vita fuori il mare. Questi esseri 
F:!'i 

sono i precursori di tutte le altre specie che avitano 
r•5 

in questo momento¡la terra ferma;i rept111.] Ce5~ 
_ c~so _ 



EDUARDO ROJAS 

,d., Texto IX 

IL PAESE 'D!GLI ILUSIONi' 
c.1 Ea1'í 

scorso sono andato alla 'Cineteca Nacional" Venerdi 

per vedere questo film. Si trata di un film ..!l:_Algeria f~ 
Cclb 

to nel 1979 nella cita di fJu:.i.a, Questo film parla dei 
Ca23 Ab·lb 

problemi degli inmigranti arabi in Francia. 
(óqf 

Ali'~ un 
l!):~ 

' ragazzo Algeriano che e andato a Peris per lavorare come 
Rb-i1í 

opperario d'una capra in una costruzione. Questo ragazzo 
Flb 

sempre deve lavorare solo et questo non gli piace molto. 
Ce'-11 e-~ 

Abita fuori cita con altri due ragazzi arabi, ,Tutti 
cm 

i venerd ir gli piace giocare al loto , e un giorno si re.!!. 
Ca10:. 

de compto che ha guadagnato una grande somma di danaro. 
o'º c.d n 

Ma questo provoca alcuni problemi con i suoi amici eogni 
-c;¡l. 

volts si sente piu solo. Dopo sei messi a speso tutto il 
~ ~Ca2b 

danaro e deve ritornare con i suoi amici, e deve anche mo 
d.ncominciare a lavorare • In questo tempo ha t~oyato che 

( d ?.8 WI d?.'l 

non e facile -2..!.. farsi accetare dai francesi e chemolta 
ns Can 
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gente.~ asresiva incontro gli arabi. Molta di questa ge.!!. 
c.ai§ cq13 Ce55 

' te vuole ritornare nl suo paese ma il lavoro non e fac! 



le di trovare.,Finalmente un giorno si é fatto apprend~ 
Cd!o 

re quando voleva aiutarc un vechio ammalato ,a chi vole-
Cal.'I C:et'I 

~ aiutare,e la gente ha creduto che il ragazzo 1 1 aveva 

ucciso. 

Questo film mi ha fatto pensar! ai problemi ~ 
CcH 

lavoratori che vano negli Stati Uniti. 
ea30 
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JOSE ANGEL RODRIGUEZ 
Texto X 

Vorrei fare alcuni commenti su quello che representa 
Ca ?.I 

che ci sis stato un cambio da monarchia a Repubblica in 
ct:ia Ccii 

Italia. 

A me non mi e sembrato bene mai che ci siano ancora 
(t¡;-~l 

paesi che hanno un sistema monarchico perche,bench~ sia-

no paesi molto svilupati,in ogni modi penso che il fatto 
Ca al. 5 

Che qualcuno abbia il potere in questa maniera non e mol 
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to giusta per il popolo perch~, a parte di consegnarsi il Ce 56 
C:c1a1 

potere trac¡¡J'loro stessi e non lasciare che il popolo scel 
cm 

ga i suoi rapresentanti,il Re di un paese vive con un lu~ 
Ca·33 

so veramente incredibile ~ vero che in altri paesi suc-

cede lo stesso con i sobernanti ma ~ molto pi~ evidente 
('.,.q¡ 

nei paesi che hanno un sistema monarchico,inoltr sempre 
Ce vv 

la gente che sostenta il potere ha l'idea che deve rice­
Ch/. 

Ces~ 

vece molte atenzioni da parte del popolo molte gentille~ 
Ca3Y C -e cdB /n e~ 

ze e forse questo e quello che la gente non vuole vedere 

i u m a c he d e ve so p por tare • I La m i.:;a~m::.:a::..:n::..:e:;..r:.:ª;::-.o:d..:i-"p'-'e:...:n.:..:s"'a,._r._e=-'.:e_ 
e e"' 



cosi1 forse perche io sono vissuto sempre in un paese d.Q. 
c. el lo 

ve non si vede tutto ci~ che ho detto, Non so se e la 

migliore forma di pensare me in osni modi non si pu~ ~ 
!! d b 

cetare che una familia abbia il potere per sempre e che 

ci sia gente che non abbia niente da mangiare, 

Come ho gi~ detto questo succede in quasi tutti i 

paesi del mondo ma non sarebbe una bella scusa per 1acc,; 

tare un sistema che per forza deve sparire. 
Ce Y:> 

Per tutto quello che ho detto mi pare che e stata 

popolo italiano decidere di togliere 
Cd 3'1 

questo sistema rnagari altri paesi facessero lo stesso. 
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JOSE RODRIGUEZ 
Texto .. XI 

Vorrei fare alcunifommenti sull'inquinamento • 

Tutti sapiamo che ~ un problema di ogni giorno, sopra­
C a ?>!S 

tutto nelle citta molto grandi. Questo problema per~ 

diventa ancora piu pericoloso se si presenta nelle cit-

ta che hanno edifici antichi,cioe nei grandi centri do-

ve si trovano i monumenti con molta storia come molte 
e:~ I '\ /(:¡-'J. 

citta in Italia, 

.f_ Qualche ocasione ho letto che questo e un problema 
F3~ Ca~i 

" molto serio per esempio a Venezis perche e molto vicina 
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a un centro industriale,mi pare che si tratta di un lu~ 

go dove si industrializa il P.etroleo che si porta da 
Cd~!l 

altri paesi. Tutti questi proccesi provocano l'inquina­
C o:1 3q 

mento e alcuni statue o altri monumenti cominciano a 
&n 

corrodersi. E' peccato perche tutti questi monumenti che 

hanno molta storia forse arrivano a sparire. 
:¡ 3 f,-'l 

Questo succede a Venezia ma succede anche in altri 

paesi di Europa e di America dato che nei paesi americ~ 
C~ CdO 
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ni si trovano anche monumenti ed edifici con molto val~ 
~ 

re storico e che devono soffrire questo fenomeno. 
e~ rt 

Sembra che questo e il ~ che dobbiamo pagare 
ca~O 

per lo sviluppo industriale. In ogni modi si deve fare 
€. J& 

tutto quello che si possa per cosservare questi monumeA 

ti culturali.Ma c'e qualcosa che e ancor piu importante: 
Ct 1i 

cosservare la nostra vita. 



JOSE ANGEL RODRIGUEZ 
Texto .}(II 

Un'altra volta stiamo per andare in vacanze. Secon 
Ce10 

. \ 
do mi hanno ~ le professoresse della facolte,in Ita­

Ca'I\ 

lie il calendario di scuole e diverso di quello del He~ 
c:bll 

sico perche quendo finisce l'enno scolestico,le vacenze 

dureno circe quattro ~· In ogni modo mi pare che si~ 
i:i<. Ce'U. 

no molte vacanze,forse troppe. Penso in questa forma m~ 

gari perche non ~in vacanze da molto tempo,cioe non 
Cti1 Se<. 

sono anda to..!!.. qualche posto circe tre anni.l..!!.,quindi a 
¡(.Rli ! (.l¡l{, 

e 4 t:S 

v,olte le vacanze mi sembrano un ~noiose ,anche se in 
l11lb 

questi q1Jindici giorni dovr~ fare alcuni lavori .ll..c.llA. 
~ Cb:H 

scuola ed studiere per gli eeami finali. 
e: el 1>1 

Dopo questi esami,ci serano due mesi di vacanze, 
CVf1 

non so se andro a qualche pos to ,me ,di guello che sto 
CbH' C e'l.'f 

lUl.&.ll!.2 ~ che dovro prepararmi per il prossimo semestre 
R ?·IS, 
e::~ ~ 

per aoprofitare bene del tempo. 
Ca 'i'!> 

... 
Mi piacerebbe visitare nltre citt~ dato che da mol 

to tempo ho voglia di conoscerle,ma penso che ~bbia mol 
(.., l'S 

to tempo e adesso e piü importante passare gli esnmi 
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final!. 

' ' Non e che io voglia studiare troppo,ma come ho gia 

deto si puo fare tutto nel suo momento. 
C~'i'\ tblq 



AUTOSTIHA 

SILVIA RUIZ R. 

Texto : XIII 

221 

L'altro giorno abbiamo fatto un esercizio sull'auto-

stima nella lezione di Psicologia Sociale che mi ~ piaci-

uto molto perche ho scoperto varie cose interessanti.Per 

esempio.che l'outostimo che hanno le nostre madre~ mino­
Ed'l 

re a quella che noi abbiamo. 
olll 

Questo significa che in certa manero le condizione nel 
~el'º e¡¡, 

le qual~ si hanno sviluppato (loro) non erano cosl buone 
é~" to.S 

come lo sono quelle che oggi ci circondano,e ci permete ;/ 
~e i. Cb~l 

avere una megliore autostima, 
Caq~ 

Abbiamo anche fntto un esercizio sull'identit~ sociA 

le 1 nel quale obbiamo potuto vedere che uno come persona 

sempre voule mettersi in un &.!.!!.P.º- dove troviamo caracte-
C:•~" ~ e a'N 

ristiche positive,'telo solo quando noi sismo dentro 
> :. 

quando ci guardamo fuori di questi 8.!.!!l!.!.• 
Wl Ca4b 

non 

Credo che ~"normnle" perch~ la societ~ ~ un fenomeno 

complesso, 
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SILVIA RUIZ 
Texto . XIV 

NIENTE IN COHUNE 
Questo e il .titolo di un film che ho visto domenica 

scorsa 11 quale mi e piaciuto molto perche ci mostra 

come un ragazzo deve aiutare ..!!.. i suoi paren ti quanda 

loro si sono svagliati, 

E:b "'· 

e b~) o •':l. 

E un film che ha un messaggio interesante. I nostri 
~1 C.a""\ 

parenti sono umani come tutti e per tanto cometono degli 
O 1 :l.. C.d38 · C. a'1& 

errori che gualche volte sono molto infantil! e i figli 
éd 1:2. 

pcs0nno aiutare µerche ascoltano_.!Luno e dopo ..A.,1 1 al-
F 1 ~ Cbl'I C.b3'f 

tro e cosl si amegliora la situazione. 
011 

Io credo che sia un buon film che ci fa riflettere 

sul tema di la comunicazione in f amiglia che e troppo 

iml!,ortaute per qualcuno, 
Ce 2.5 



SILVIA RUIZ 

Texto XV 

HAWAIIANO E TAHITIANO 

A me piace molto il Hawaiiano e il tahitiano.L'anno 
'C..c~ 

scorso ho participato in un festivale nel quale abbiamo 
e a'!~ E"15 

~ (.soltanto) e attuato 2 canzoni pero quest'anno pr.2. 
e a~q c. c1 "!." -----------------' 

babilmente attueremmo molte.¡ 
1 (,d'40 1 

. [-c'b5 
Il vestiario e molto caro 

Cd '11 
pero molto bello.Le falde 

1)13 

~di varie colore :rosso,a?zuro,giallo,etc, La ~ 
¡:¡o Ed 13 ~ ""Ab-A 

~e !'uniforme. 

' Il hawaiiano e diverso dal tahitiano. Il primo al 
e Q '!>8 

balare raconta delle storie di amare in generale:mentre 
C3«'1 , C.1s1 

il tahitiano si basa soltnnto nel suono dei tamburi e 
(.b)\, 

la danza ..!La flanquiazi. In oltre ,il vestiario di hawa.!_ 
e ,5 Cdci'.2. 

iano(~) consiste in un "pareo" e il sostegno,piu il tei 
A.T c:J~) ~ 

Nel tahitiano sl~tiliznno le falde di rafia con 11 
D ,..¡ 

sostegno Chiara che ll.!U!.2Jlll varlere molto secando la scu.2. 
teu. (a5'.l.. 

la di ensegnnnza.Per essempio 
\.:) 11., r- 21 

,tutti gli aditamenti come 
e 1+ 

sono"las conchítns" 
--~(\-,.-:-;¡---

,il bamhu,tl..I;,.. Quello che non .E.!!..2.. 
C~1f l\b·lO Cal'I 

mancare sono "los motns" come quellc dellc animatrici di 
~-:e;---

cnlclo per esscmpjo. 
F l l. 
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LUZ I. AGUILAR 

Texto .. XVI 

Il professore Eduardo Diazmuñ6z e un giovane diret-

tore messicano ,!J_magro,bruno e molto simpatico. Lui peA 

sa che e una sua obbligazione dedicare un po' di tempo 

ogni anno a fare dei concerti educativi,crede che tutti 

gli artisti messicani dovrebbero fare la stessa cosa nel 

la loro espressione artistica,quando meno un 
ee.21 

anno. 

.l!llll a 11 ' 
Ca2V 

F/ 

I concerti educativi di Diazmuñ6z hanno finito la 
f:u." 

domenica scorsa nel parco Naucalli dello Ststo del Hes-

sico ( lui dirige l'Orchesta Sinfonica di questo Stato). 
Ca•H 

Noi siamo andati a vedere edascoltare Alejandro Barrañ6n, 

un ragazzo di 17 anni che ha risultato essere un virtuo­
Ea..B 

so musj co • Essendo coa{ giovane 
U~'i 

questo ragazzo ha t..!2..-
C el <J6 

cato perfettamente il Concerto per piano no.2 di Rachma-

ninoff e ci ha lasciato a tutti stupefati ,toca come se 
Cb3t Ca5'i c¡;¡s 

fosse cosl facile,veramente si merite la gofs~ di/studi6 
~1 

becca per pcrfezionarsi a Viena, 
~ 
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Personalmente mi ha piaciuto molto il concerto ma 
ea.q 

credo che !'auditorio non ha una buona sonoritB,mi pia-
C d¡¡c¡ E. e'\ 

cerei averlo ascoltato nella sala Nezahualcoyotl, per 

esempio ._ 

Nel p ross:lmo temporale, mezzo Giuno, Diazmuñ6z far~ 
e d 50 e::¡¡¡- Ca'\b e d6~ 

omaggio a Héctor Villalobos e con la sus Orchesta to­
CbC\l-

cher~ della musica di alcuni compositori messicani e 
Cdtf?. ~ 

latinoamericani. A proposito,ricentemente gli henno con-
°Tc:& 

ceduto un premio per il suo lavoro di diffusione della 

musica messicana. 

Insomma, ~che gente come lui ~ indispensabile 

per uscire di questa crisi culturale. 
<.~3i 



LUZ I.AGUILAR 
TextoXVII 

226 

Questa sera,alcune ore prima di scrivere il compi-

to d'italiano,la professoressa di spagnolo (studio let-

tere spaniche) ci ha rimproverato fortemente, Lei ha 
018 E.,¡ •'l 

deciso~lasciare l'Universita perch~ la nostra pasivitQ 
~ c~o3 

nella clase sempicemente non la motiva a seguire. f.!.. 
~ Cd5'l . 

e ricordata che nella sua epoca di studentessa,nel 68 
E o.lo 

piu o meno, gli studenti hanno lottato contro gli atteg-

giamenti che adesso ripetiamo noi,e convinta .!!.!. che il 

movimento d'alcuni messi fa non ha modificato niente 
F2T 

sperava che le cose fossero diverse dopo lo sciopero.Io 

speravo la stessa cosa. Ma la diferenza ~ che io non PªL 
Ca5C'. 

lo soltanto degli alunni,non sarebbe giusto.¡ Dei profes-

sori che ho ovuto finora {parlo soltanto di quelli della 

Facolta) 
1
non difenderei piu di tre.'rre ...!U._ venti professQ_ 

e Q 3 , c.b'll 

ri,in tre anni Non si tratta di vedere chi ~ peggiore. 

Tutti siamo prodotti d'un sistema educativo in crisi, ed 
Ce:;~ 

fll finale di conti il sistema educativo ~ in crisi peL 
Ca '2~ 

Ceb/ 



ch~ il sistema economico ~ in' crisi.Il professore lavore 

o fa credere che lavora per sopravivere e gli alunni fac 
e a !ll c. •n:l. 

cismo credere, (non so a chi) che studiamo per ottenere 

una cartina dove si dica che sapiamo qualcosa,e coa~ po-
C ,¡ !>5 Ca '3'1-

tere incorporarci al sistema, Professori ed alunni ci 
Cel~ 

preoccupamo per le stesse cose.Se il sistema non serve 

'doviamo cambiarlo ••• insieme. Mi pare che lasciare l'Uni­
f)."!, 

versit~ adesso ed abbandonarci soli nella lotta e una fe! 

lonia difícilmente perdonabile, 
Ca ss 

e~ 
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LUZ IDALIA AGUILAR 
Texto XVIII 

Luis Marcet,meglio conosciuto come Gastrofilus,~ 

un gourmet spagnolo che radica in Messico da molti anni. 
c. d S(, 

Lui odia tutti quegli apparecchi moderni che anche se 

facilitano il cucinare finiscono con le propieta natur~ 
Co. qe 

li degli alimenti,apparecchi come le caffetiere elettr! 

che e tutti questl invenzioni dell'uomo bianco. Odia la 
~d 15 

salsa Catsup e per supposto la Coca-Cola. 
Ce"º 

Siccome ci piace festeggiare le occasioni speciali 

con un buon cibo e inoltre il bt!on cibo,come la buona m]. 

sica,soltanto si gode con gli esseri voluti,questo fine 
Cd 5l 

di settimana siamo andati al ristorante di Gastrofilus a 

celebrare la graduazione di mio fratello. 11 "Hes6n del e d"ti á' 

Cid" ~una casa antica,i tetti sono altissimi,i muri s2 

no decorati con disegni e brani del Mio Cid che parlano 

sul cibo e il vino. I sabati la cena e?stilo medievale 
<:.b~=.--

puo mangiarla soltanto chi ha prenotazione. Sabato sera 

si mangia in comunita: gruppikhe prima non si conoscev~ 
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• no comparteno la stessa lunga tavola. Sempre sta suonaA c. o.. qq 
~ 

do musica medievale.Verso le dieci la cena e servita a 

tutti i commensali. L'anfitrione,il proprio Gastrofilus, 

,; 
da la benvenuta e propon!:......!!langiare con le dita (non c'era 

c. b~~ 

argenteria nel Medioevo). Servono i migliori piatti sp~ 

gnoli della casa,i sapori e gli odori sono totalmente 

progettati da Gastrofilus,ognuno prepara il palato per 
(d6t 

il seg10ente sapore. Un11 studiuntina allegra la cena e i 
()19 c.J 60 

convitati possono bere il vino che vogliano,~ incluso 

nel prezzo. 
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TEXTO VII 

"...·1>.. ,,-./~'9 

,. \.-... - . '-
,4, ,-.;1'/o -.r",.?~ /e .· ..,,/,~ .. - - ;~ 

~~·/ /1:!~' 7 /!/',: .. ",;_/o 
--·-r.~ '<).....,V·,.···i i··''' 

_/;,,"¿,,-,,·~.":S... ,./óvr -:1: : ·"",_ .• ~ ,. t//·' >'1 

~nt/C.C. ~ ~ ....._~· · .• r, '• ~----· . ,ccr 31:Jr~-~"!: _. ~·' -,..:_::!.~C,...,, '-:"-.. ~'~. ''''- ... r ~ ¡¡io;·.'.",.., ./4 · .¡,,,,.,,.,4 
l'.·/iv·'.l.t - .:1: .. ~,,,." ~,:,..~~ .:; ,-;,;y ~-.rd ,.-1,, ~ .: i&o N">" '"fI'_~ ,. 01'~ 

c/1r 'l(;¿;/0 ~;u_- Jt,¡,/I'tJ;.;í,>en'rY.,~ /.!~q:r:i-;. á ~c4d, -<"cno ~,,m~Á> 
<:M ~1'1 ~~~ -~~--~. ~~ ~ --~~ /.~~ _,-:~;. <:ÁW~ J,1, _:.i;~ / -'>'t¡; -
/),, ~ i_ ~ - ~,~,. J;,,;¡;: .. _Y/':i1:f..!.,.c - --.,,.~~-"&,<h_J;~~~ c,-_,,;'J;,,~~, .::1'Q';.-;;, . 
.;¡,.,..,,~'l,, r!"-'l>" . ..; "AraJ -./,/ :-:-·:'J }::: :; :-$.";.-.,· ..i vr:-,,.,// ,.._ 

1t / I ; _ - - J Í -r::. ~,.J. , ;_ ~ .\-/. _,, _ 
·:f'..L~tn ~ 1 qr,z.7.?'~n_· -, _-f);;11p~r .:;i t,";,;;,.,,_ - ¡_.e_ ...2-, 1"'""<'1"' ;,:: 

~ 'J:/;.1"';~/ri .,,, : 1 ;lo~/a • - ·?///t ~n(IÍ/y..- -)v. ____ /·t1,,:.~:..,/_;, .. -; ¿_o n .. ·c.a,-;,'~io."' .. ~ 
·-~.... - f_ ~ . ! . -

.: é«'.ta .-d<?_/1 ,->''º ::rr,•to- - _ ~: .,/ol"o ~"dº ~. •,-ldró ó) ··ti__"!--7 
¡.lft/a "'°'"' r_rc._o./.:~,.,·-~:~·:', 3L .v .,·" ..::.et u;1 (.1,,.1 . --r,, .;.·,N/ .. !4_! 
ftl~~.¿·.Rw . ...:O ,,..,.o(-1;..- .._-/J'..t::;;Y< -'"""~ / c-.. ·!r-'L·~ 1,.,.,.;·, .. ~'.)/., _.~_,, .. ,.., ~,,,,,.:,7á· 

c. ... ;-~.-~~¡ ·e> .rr~:'t.'! eJ/or;':/~ ~ ·• /',/, ~. .1 ¿... "'.- :.:/."~Cl.. 

\...,Á:'' " , ,. 

{Srr.. 
~ .. ~.· ... ;,,,,(,. .. 

1 

,/ 
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TEXTO VIII 

• ..... 

•. · ·. ;. ,..- c/,c(' ¡/:dtc. '\;,; ;,1.~/~ 7 -:c::n:'/l."-/~!~..:..n~I ,.. .... ,r.~Ú"'...:.:.... 
if;;, );'~~:' .. :'.;\.. lli:i!,,/:./ /,-"'" ,_,N// "'o'. /Jr/ ,r.¡/~ &.. ¡{,:.;,_·/.;,·'J .• /u//) 
- 'J , 5 

-~"- :-'t"< .~/. !i: • a~r:5ri!!-' e!:;... ;; ~~. c17.:1.s, · /--;~o-:.:7"o. _.;1,1:·.c. ;.. ~ cq_ CL~ _ 
\J};;' _,._ . ;.,., ~~.· . ~· r·•:":,>.',-.:·l · "\. I • 

~:~'''· ::>:f.Cf:'t,;_i'-~t''Ü ¡ .-5-i: ~t¡¡,f."t) .... J?' .• -::lifi.<1t;r/? -;.flt!, .... ~ ~;- ., .. ,_ 

'.~~,,,,;_, ·~·i;_tt'(C't"~.:t.;.' IJf«l'Ílr~ .. s/.lr¿ '.:;}(-1i-rr':" .;)J c~_.olr.r~.- · .J:ohe ~~::..:..._ 
·"f:~· .>):~~~,, ()f8&. <e.-&"'.·;· l~fii!;·1f·.· ·;rir "°'¡,!_; '91iJU. tL :-,.~,,t&4-· 

r ,-.·: ~\,., ,· • ~ - ;j / • 11'.; . .' di . 
•· ,/¡;',fl.'tJ ··-/.~-;:~§:i ... .('FO/J'_t.C _.#_ · __ ot(___~':/!J.-:4.it.r,1 7!/oY. º., .. j¡.r¿ ;-row/to 

i'; .,.;{•'.' t~;,,.~ ... 1t{) ·~ r/ci.Ó"'_· . .- Ú ·. ':..S/','~'4;;'.~. ~11 /"t'P!°l':':J . f:1.1(etJ . . (" ,._;y;..~¡_cr-: :;> • 

• • 



' ..T ¿ P,l/étl! J'l'tU .• 
··•r• .-

,,·~drr:- _i)lli"\ 1; .. ¡/In-: . S]> -4-,, 4 ~~· ,,,.,.. 1;,~,! -1 .,,_,.(,,.~,,.J-c _•.vio 

/?el 1s1s _l'lf'I/- -..c:YA t1t· .P,;,,t/. GJ"º~ 1,r"' /'":·t..__ -fd 

¡:n-ikml d~1k ~'!'(r-··,-:1,· . ..,,i}tt5,._- ,;,. '!~11c/a .- ,,.:-¡;, <".r ./ p,; 

"'flª2.2Q ... ;f~;_l'U)·. _.C'•,:t.. C ,..(~rf,.~ -~ . ,P._,,¡j- pt'r ,!;¡;N&'_H.' e,,,,;; r .. 
• - ~· - - ,t ' - •. ·--"::::. .... ~. -· - ' '!" •• •• ·:.~- 1. .. ... : . . . -:..:. .t. -

o/:/.·r<'~' ·:: ··.-· ~ bn$~c,c€:,,rr8. -.-¡,,-::,-::::it-,,i c::-..r+J",,/o/tr. "C'úC:·.t¿;· · n;,,.,.,, .. ~ o 

-~~P-d~·-- 4tc ,:;~07.·.a:. .m6 .if ~?útJlo ,W, -_?¿; p1,:-ce n:o.i1~. 
( •I ..,_ l' . ""' 

/fi/1;; -..El/01'! e;!'~· =:r. .wÍT • .' &lur '·""":: ( .. trrl;;6/. . 7"l~t 
_J ___ ...... __ , "'..,~~., ... 'L'; ~- .... -~~: 

~rrr;ct<" p4 ¡ukf: p··'"''"i' ,<Y/ { ~,,J,, e ª'.' ¡1crr.o •.. si 

rt"rd.;;- -~~,.·-¡c./Ó_ · ('.Í,~(". b.1 .!~"'.1Mh vnQ · jr;/d(' tC~lfl1 ft ~ 
·-~ t' 

.olac.;r.o. 114 9 .. u.tlo _,vor:JCo"'.. f!>//;ur,/ /"/li,~p,·i' om ¡__ .o1vd 

~/)';/e/ (' _ .Sl/lr :~~¡¿, · .!'/ · · ·-.an/c rt.:.. =-~ºlo . :JJ..r" .r(',/ .#'!'.·~! 
·e:- ~c.ro··~-;..-;-,.f·" ~1--d,.,r..u·~ . r cltw 1YMr11Y1,-e cv,,,~~(411/t>i -""llU~ .:r:: 

~~-:.t.'.'.""'-"'·'r..:'.'lza 8 6KJl"clre,' · ..:z;; · · fPN/o · A·Al"_..ca 

.r.cr. ?? ¡~/(· _.;;'4", ·for,rJ . _~c-cJ;fa,.r d'oi 
t. I . ·• I ....,_ 

f/11 .Jlorr.o e· .:i t: 1·e/'./o 

i(te"f io c9/J'/Y_~ 4,1.o 

rfrnh .f~ rnik.4, 
{¡lvc ¡(, {'¡;;¡, 

r_:k;:¡/./ /.1,,or1?rbl'/ chr 

(lt'n:e e· c,J¡y:._~,'y :;- N':."C-/:,'YD 

~A-t-- . v"i:-1/"' .. ,,:;, ~1rc 
// r~oZ'i?O /f..,~e:--~ 

V .. 

/',. 
,.;, 

J 

v.uto 

C:· ( • 
, ,. 

//"O l"'{,.7,'!. 
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TEXT,}-f•;,,.' - 61 

.. : fÁr;e i /,,.re a/c<Jn • com111el'I 1t firJ !"~!/o cli~ ''/~.1!!.;;M fq ·ch e 

C/ 6,a_ e_tato 1111 camJ.io_ . ~" 111onarc,hia. ~ Ratvot>/1 c1t .1'1 ::J.fu h&<. 

8 A-!'t. non -·/)'11'.e \.·;;11,,j_!'rolo ~t11e. mai clic, e,. 81ºa.no Q;'IC.Ol'&l 

paes/.cfie. ~-'Jº. u~~ s.sfrt11a. mMor.~Aico puc/I~,., JencA~' s/c;,,o 

'¡ae&i °!º/lo ··~v1f(/d;:::.._±~ 117 ._Pr;J".' m:>s(}_¡xnso che. .1/ /dio che 
_ f"ª lwg,0 a ÍJb/o. 1 / f fJ / er t N'/ 9v~.Jto.. mtM1e:-ro.. no,n e mo I fo 

'J_it1:.SIJ¡.. (er ~:_/ fOfO/o:." JP-:U_c)f~ , q ft-rfi'i.J> _C~~Sf'J!!~:.J/ ,"/ 

'f'º.¡~,e /,a:~:Joft> is/t56/) a "º11 /4sc1élre.' clrc. d ¡~¡olo scti;tt:4 

/

0 ~lfl. (ii:..:..,es._,,la"'-i<, ,) ..,./fe Ji w1 p."li~{t; vJ'HJ co11 c;.n lvS.S:> 

ve/Gint11nle ,;;crc.J1f>J°/t2 .~ 1t: ,.,e,.:J c..h a /n (111.r/ ¡~es/ svueole 

¡.jo • 6,_ (t~<J <:011 ¡' jO'/t'er/J~,, h~. "ª e lf'lo //~· /" v e o <:Je.ni e ,¡,e 1. 

fQ·~s¡' c.~e /,¡¡_,,;o "n s;~ll"mt< . .,P1.;i,,,or~h/co 1 1'>1-o/f1e_ .Jt'""l"t. /q. 1• 

fU¡/4 · ~6.~ ~.:;o$ flln t~ 1· I f'f?.. j l'" e .:.Ji a /'/de a e A t ' o/t ve 
..,. !et~~~ re hl'O/ I e. o fu_z i_C:A,./ e/a iar I e ele / fO rof:J, kl(J /le.. 
jeF1ll!/t:zzÍ!l..• 

1f (01.s e, _¡vi:.s fo e f<-cllo c.h(?.;- /4 J é/Jff! noo11 
Vll()lfl:-: 11ec:/<¡~'; r,) '_ma C),q ol<t've fo7por/c;,/C.. Áa h>/" ..::!!.,.~"~ 

.d/t.i-n51f1e~.e -~~~,· /use pr:rclJl /o. :iOno v1ss.,1o .s~mp~e ,ji_.,,,, 
1al&'e'~. o',,~~ ""'p si vC'áe /,jfo c/i'J c../.e li:J c1c-rfo. !"º"' S.:> .re 

.e ft; .. .1~ujko~1- /oh>'•c. ,J¡ ft'n::,t:;,,~ -l.tt4 1Jn oq~/ ~~a'~\_,,o,,, s/ 

f'/lo .tfCci_&,_e. e/le vl?Q jc.l'n1f/iq 0.6610. 1/ f.Jlere. f~ S<!MJ'"'e 

e, o~e ,: C/ .:51'1 Je/J/O che l)On ¡;, J6/0 ,,/{',,/€ e/~ k]¡¡flJ·"1.I e. 

Do..,e. A~~j/.;. Ji!-11~,r¡·i's {<> 5,-ceeole 111 7 ,,c;'!>/ 1"11/ ,; ¡;t1e.s" 
t/_e_f llP;J ~- ' l>'Ja /J :J11 x;,1eJJi? V ht; beJ/a. .>c.,,S t< f'el CICC e /o~ e 

(;11 "S"iJ/l'nu:, ch<! fl!t ¡oac. olr: ro 5ro111e.. 

Per lll'fl o ?ve /h di! Á.J .Jd I:> /ni f'CUC! de e ~la/a v.1'14 Áv<>"'t:i­
~clc~ <le- lp:>f{)/o // t:;/1cn clc.c/Jc1<:. e// lo;· /1c1 e 9'"'s t.:> s.1'.Jlt>~~1 
"4.Jª' /- q /Ir/· fJ.e6i J<1c.:.,_,5,, :> ¡ J s1e.s:JO. 



TEXTO XI 

!Cr~~· -fa1:e_ . -~f~m: -:Omm::i:-¡.¡~" /) 1;~- t¡u1 /1o;,~/1fO. 7:i{/ 
BIJ,OiC~O .che _"e ___ vfl.-fr:Jb/cJ.m~ ¿,· 03nl j/ou10. ~º"r_'!_i1rrf·, 

/Ji; 11e _c.iLIJ. .. rnoJlo 5'"'11<:J1, Ovc.sfo f'º"/e,n., ?ªº ·-
_o/1'~'!·h _cmuuo. .. pi.a~--pc.JLC.alo.sa_ ____ .:¡e __ .:l / f'''sc11fc,. . nc:.Jle c,·11 ~ 

. cA.e.__J_a~~ D ·:-·.e d!fc.L_ a11i.Lki1L':: cr o 't: /Je i-:--f)";~t;l.Lce "it i dav e 
;{¡/ 1ro>1ah(J·:.._i_m0Jic11iit1.11.i'.i~- can molla ··aloric.. CC)l)te mol/ e 

•A·t ;; : - ll'J -r: /¡ }f"'- . . . - . 
.. Ot:z. 0..:....:_ •. ~a -"'-~ --·-------- -------------·-'--·--- ····-·· --------·-
' ·7.-,-· 0..10-lcÁ~ -_ oii¡s<o~e~.- Á:;. /e I fo cloe ¡~e.$/O ~ <-/J r1--:Jdlrmq 

mo.f'/.O.~ . .5(!,iJ.Of-fÚ __ e:ien'.lf.r~O __ e¡ !A/le.;Ua. .,¡..P'2'·Clt.t - e - ¡no1f O 

Y !c._~hA-0-a/J .. c.J!. nho __ l_(.l_r/116 i1.JaLe._,m.L pa.1.-a. __ e), e .. ..:J.L/1¡; 1!c. d1 
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M ..IVo(JO---.dot1C-c. ~; /n rk;/1/0/1.:lq .. ,:Lpcf./o/t!..a ___ c.Ae..._ Ji -f01 jq. 

:c/ci _ .o/Lu~. pa <:§./.. l vtiJ: ~- 71<~1 i . {f'('l':.o!.51 fio 1/0 C4AO / 
1
1n 9_"''""/71t'.1'/~ · 

e. Q.Í.ila/ S:fdf,,e,· .. O o./f r/ t:noo.vmt'/J/f .. . COM//1CiO/JO Gl 

~rro.:1J,-.$;. ¡:_; ~p.ecct¡la fer~A_'e fu/fi 9.-e.s1/. mon•n>c" ~' c.Ae 

·IÍanlJ() ,,.,a_/.f..ú, __ s /01 io,_ forsc orr ;~:a1J:') a_ 5::oca111;_ •. 

: ____ __ {).,~o.-SvCC~ ole.- et- Vtnc i!..1CI. n>a .:xicce. el~_ <i4c4<! ;'1 Q/lu' 

f'O.CÚ ... c//._.€111_0 t'ª e... ri.J. /1/11121/(4~ Jt,1 o c. lf!! ;',(!/ l'(.J<!•:J,: 
tf'mBnv:.11 1 6 1 f1D~'t;1'1:J allcl!e 111tJ.11v;;u1/lf1 i:d ~c:1,¡,c; C-P"'? 

h]:J/lo •C1/01_e sf~ 1ico __ g._ cil<? de rlMv Jº//!' 1 ,;._ --rL'-~'' j"c!n~""'º· 
____ fJem61a. .c/ia __ f .. t.i5lo ~ ,¡ f''(h c1w d~/,,a.nu fC<Ja;e 

f ¿ I ÍQ _ . $1/ 'f".f fO __ //l..ÍI Jf I ia /e , ;:¡· • o.y¡, ,~, v Q .' .,,, .A t1.' -:fa d .¡.,'ff v 

f~tf(o cAe s, fi:JSSo. f(!f c!l:;-:'.-'.· .•.. ,, y,,e::;f 1 mo~m1·d1 (',_¡/..,10 1/. 
#a c'e c¡~a/c:i5q che t. c1co,. /' <.. ,"m,n1./t:J,.,jg: c.:>.~k',uc;c. 
lo /J:J:J/14 ~t'1a · 



.•· 

-·· « 
TEXTO XII 

.. ~... U:~i~(Íre.. o.o /lo. 6/iamo.-j'e." a~~o,e /n "4.:on::t.e. 

6e:~~ .ff1J ho1Mo de I? /t fA>/e_.r~ore.sÚ! .I~//.,. ¡~~11C._,, 
__ //'/ ::l/aJ;" .¡'/ caleno"anic1 d,;. 6&-vola e rJ,·,,e.,&o .::/: 7.ve.llo 

.. o'i-1 .Ht.t.Jt'r.9 _?e.n; he ?¿/(U/ o'o j//1 /o c.~ I I Q;,'1.0 oco/4.:s lico ,/ I e 
1/(.( '"1;le. $FQno chcc.. 9.-w /¡,o m~.tU~ ·:Jn -oJ"''. ""'º""" ,,..... ,· 
fª'e che. 6/'-lfO molle VtAC4'1:lt!!/fo'Jt!, -lr"ff't.. Pe"'"º //J 

9...e~t._a; lt'J'P7t:.. ~''?ªJª'f..,._¡_.uc.IJ C ./JOA ~~ /;> Ya ~.r.."l:Z. e IJ'4 At"/(.:J , 
. ~-'~IJ/fo / Úc e '~tJn~ je>AÓ tM'."o lo ~ f&ot)k;f e /PJ ro 

1 
cúce. ~e QM/ fo 

_'~./;1d.," .. ce vo /./e_Je "'ú c.:>-t.fe m,; .,e,,,,6ron.tJ ~ /'" -?O/ose,,, li""'1c..\t! -"f: 

/JJ. 9v1:of/ 'l.':_'Airl/c/ fFº""·l tlrs> .rro _(r;.,1<1 - c,/c..,,,,,: · 1~,_,<',,. c/a/lt¡ 

_lic-"'-'Ít'A. ·~~- 5 ¡.,,ll'¡;;,r(! j~1 ¡1~· e.,c;,.,¡ f"1al/·~ . . f 

lJ.tJfO <¡;es/¡ C4' .C. i .· ci ~/af!.?.- d'v ~ /JJ e 51. _ <I L.Y.<U~JJ:J,e_;_/JM . .s-o 

$e. tMtP,(; j( f.-p/t/f!. /"-'".¡º. ~Cí ¿,· f"'dl~ e A e ~-/" .J:J~j~n?_ e . 
c,fe·. o'o.vro j1_LfMa..,mT.ft-r ;/ fH>J:J1°plo :J'M1i'$t'ÍC. fer 4.ff"'p'/;;~t" 
/;Md- tic/ IMfo. · . -· 
lf¡ ¡>lctU:.rt:&&.e_ t1fS//.e¡,e _..al/;e · c1//;, __ tfo!o ~,?e·. ~ ,,.,c1/o _ _le;11r., . 

./io_.·vogli"t1.:...../L.;..J;1J/UJ:-&eLle..,,.n1...íi _ ¡:c..,,_6_o .c;Ae oJé/ti .hlQ /l.!J 

¡JChf/ó----.(;--./Me_J..:io~-- _e__-:·fl{¡-....iAf"//.c,,,f e, ,Pc.JJ'c., t! cJ''/ CJt:/Jn /pA;; /¡ '. 

;....A.Ion .e __ ,A..C...Jo .. vO,Jha 4h.tlic-,.e. IHJ/-1º/ me.. c. o.:ie. _4.,_J¿'i;' ___ 
.. u~ r'o Ju/ ,.f:..J-..!-f-1.e_ j.,_/_/.Q..._4e.J .. .v.,.o ·"'1tP.#J~,,,/~. 
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TEXTO :XIII 

cj ri:p~ ; 5o1 
r+a l1ºch1ó 

( AvTcóTI J.tl+ J 

L 1 

ul-h-o e~ornc &bb~i)ÍYI(, . ~++e U? e$e-rCJ??o 
6011 ' a&c0til)1" rie\lél le~o11e df Pekolc9:d Scci~le 
c\,e m1 e· p~c:1c~~+a mclh ·-perche ho scaperfu · 

e e; \ 1 ~ r:---.1 o ¡ . 
~ané CO&é 1 fl"NG&Clt?11. i-'er esem.p1c , e_ 1€ 

1 > avfb5il(V1 ~ Ch E. h~11110 le 11osTI-e .rncld re e 
l"h ~ fl e f e _ J.. Q. 1.; e 11.Y e 11 e f1 o I c3l b b ~c:V ·m o . .. ...... 

G:ce5to .sf911~ffcci c.11~ ~ í'ri Ce-r-b rnu1~1t'rc). , Je cc11-

Qt~fc i'.S.- nelle ~Llc)JS:: s~·~ 6v~\~~~·".'1 non 
ei-~no c00I buoYJ&. Cü1'11 t:. Je_ 'fa11c. gLJf:f/1;; 

de ºSS~ o~ cFrcori~no, e c7 -~ei-·~'-ili.:.' J~-~re 
l.l1'Cl 111 ~9, \ f ce€ !Yuln0ll WJC>. , 1 • - • -., 
A-bbri),)\c anche f~+i-D un. est=rc~t:-f o sulL-' ?d6J-
il+a- soe.~w\e ~ 1~e 1 g_u¿y\s ab6íc)t'>'0 p{)+t,fv ve­
d~re c\1~ e/'- ü1~0 COl'Ylé.. pt'(é011~ 59,t?lflé. yo~/'-

. _ 
1

' ·- __ . 1 ,. vn e,.-~ dove -,·1c.i.8 6'1-no CE...,' ·"e 1 e 
\~.:+i:.he pes~~\'~ pe~~ 60~C fI-Ui.il•~ª~ e ro~-~~ . ...,~;: 
ffi,tn.. l"C11 . QU3i1\dc. ( 1 J""'\l rcbrna fuof .!.. d, gc.r;,~:f[ 
~rup 
l'..l"edC2 d'é- i\-:: 11-:)lf''' fé cl1t-- 1 ~ .s ~d de.' e-
u,, ·+t:-f·:..:·1,, éi'C conic\e.j""'º. 

1 51lVIA 



' • \ 1 1 

' I\ "'.... " ' ''·'. -~ ...,_ ...... __ ,..-~ r.. 
'f' . 
1 . ~ k · . ,:. L. :h.,·: 

TOO'O >GYv 
·11" .· ~ 

,. 

GLes"fo ~-· ~\ . t'ato.\o. d? \.t... fH"'t' e 1 e L. Y(.)15.i:.. rj CJ o ' ., ti ro 1ro "'º 'i"'-.;Ytl<:.i:I¡ 

Seo~/; f\ ~~\e: Mi e p·\~C.~ Jo VYIO lt'o -pe re.he CI )l~ostv-~ 
~º"'e ;J>\ fOljOl~.~ <le ~e . a~" h1re .;¡ ~ &JO~ p0><"' +~ qu<>irlá 
\ (; ··-. \º '~ ~-
ero ~:.-?°"'°;...-~~.J~' J-.;:·'· · 

_e' !>\ {(\.., ck ha-· ;~ ' ~ei) ~}'.l: o r )> .\:~rr Le: ,4-e_ . T ,,..,.. ~ r• 
i M~ So-oo °"' .;¡~~ tome ~t\Z e per fa. to r e ""'·e 11' re de3 i .' 
~ -éror f.; em><~ e.he q_<.Bk ~e V~ 1 t~ -~no "'o lf o i ~f,1 "+r /, 
~ ~ f ¡'\ \: p0~'1'lf o a i u t ci! ,re ycrch ~ · "se.o lt oi-.,~ él \JflCJ 
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