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Resumo: Estudio sinéptico de la presencia del error en el Proceso de Ensefianza
/Aprendizaje. Analisis del significado real de los etrotes, de las actitudes ante
ellos y de las posibles causas que los originan, asf como de las diferentes estrategias
lingtifsticas de los estudiantes, que deben ser compensadas por estrategias en el
anla del profesor, a fin de corregir, prevenir y, como decimos, aprender de los
errores pasados para evitar los futuros. A modo de propuesta para orientar
otras actuaciones similares, el articulo concluye con una minima practica,
comentada y completada con reflexiones y actuaciones en torno al error en el
aula.

Palavras-chave: Errores, Lingiiistica Contrastiva, Lingtistica
Aplicada, Espafiol-Lengua Extranjera

Abstract: Synoptic study of the presence of error in the teaching-learnin.
Analysis of the real meaning of errors, as well as of students different
linguistic strategies wich must be made up for in class teaching strategies in
order to correct, prevent and, as advisable, learn from past errors so as to
avoid future ones. Aiming at orienting other similar practices, this article is
concluded with a minimal practice commented and practices on the treatment
of errors in class.

Key words: Errors, Contrastive Linguistics, Applied Linguistics, Spanish
as a Foreign Language

Resumen: Estudio sinéptico de la presencia del error en el Proceso de
Enseflanza / Aprendizaje. Andlisis del significado real de los etrores, de las
actitudes ante ellos y de las posibles causas que los originan, asi como de las
diferentes estrategias lingiiisticas de los estudiantes, que deben ser
compensadas por estrategias en el anla del profesor, a fin de corregir, prevenir
y, como decimos, aprender de los errores pasados para evitar los futuros. A
modo de propuesta para orientar otras actuaciones similares, el articulo
concluye con una minima practica, comentada y completada con reflexiones
y actuaciones en torno al error en el aula.

Palabras-clave: Errores, Lingiistica Contrastiva, Lingiistica Aplicada,
Espafiol-Lengua Extranjera
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Introduccion

Parece innegable que la imagen de una pagina de
ejercicios o de un examen llena de correcciones en tinta roja
(o verde, segun las sugerencias de las nueva psicologia de
“no-agresion” al aprendiz) no es, precisamente, un estimulo
para ayudar a un estudiante que haya dedicado horas de
esfuerzo al estudio, por no mencionar el incremento de horas
de trabajo extra, a veces con visos de ser estéril, para el
profesor. Ante esto, debemos preguntarnos con como podtfamos
los profesores ayudar a los estudiantes a cometer menos errores,
aunque sepamos que no haya una férmula magica ni facil para
evitatlos, en caso de que esto sea lo verdaderamente importante.

Lo realmente relevante es descubrir que cometer
errores puede ser una parte muy necesaria en el proceso
de aprendizaje, idea que gana cada vez mas adeptos, porque
de lo que se trata es de que profesores y alumnos veamos los
errores de una forma positiva, mas que como signos de fracaso
del que, obviamente, no son los alumnos los Gnicos cufpables.

1. Problemas de comunicacién y valoracion
1.1. El error y el fracaso en la comunicacion

Son demasiados los estudiantes de una lengua
(especialmente de niveles iniciales) que creen que si
cometen algun tipo de error en presencia de un nativo, se

producira alguna de estas acciones:

(a) No se entenderan de ninguna manera.
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(b) El estudiante sentira vergiienza y se producira un
bloqueo.

Tanto (a) como (b) tienen una consecuencia clara:
no habra comunicacién, y a veces sélo por causa de un
unico ertror, en muchas ocasiones léxico o de
pronunciacién, ante lo cual la respuesta del estudiante
suele ser la de guardar un espeso silencio en presencia de
un nativo.

Debemos partir de una idea previa: en realidad, no es
normal que en la conversacion se preste tanta atencion al
cdmo se expresa un hablante como al g#é quiere decirnos,
especialmente cuando descubrimos que nuestro interlocutor
no comparte plenamente nuestras capacidades lingtisticas.
Bien es cierto que hay errores que pueden suponer el fracaso
de la comunicacion, o simplemente producir alguna reaccion
social (o algun ligero enfado), ante lo inesperado de una
expresion, pero generalmente, el oyente medio estd mas
concentrado en el contenido del mensaje que en el cédigo, es
decit, en la forma.

Pero incluso un aprendiz que se enfrente por primera
vez a la situacién real de hablar con un nativo en la calle
puede aceptar y verificar que la importancia de la
comunicacién esta en el contenido.

la;

Imaginemos que un extranjero que se ha perdido se
dirige de esta manera a un nativo que pasea por la calle y
emite una frase como la siguiente para solicitar informacion:

*:Doénde puedo dejar la equipaje na estaciéon de
comboio?
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Es bastante probable que, en condiciones normales,
la respuesta no sea:

{1b}
Cimo se nota que eres extranjero, eh, porque lo que
tendrias que haber dicho es:
*;Ddnde puedo dejar EL equipaje? y “EN LA estacion
de TREN”,

y que el nativo continie su camino.

Nos encontramos ante un caso de comunicatividad,
de la capacidad comunicativa que tenga su mensaje. Si este
concepto, clave para el estudio de los errores, se combina
adecuadamente con el de correccidn, seremos capaces de
valorar sin juzgar, labor mas propia de la tarea tasadora de
examenes, que de las del estudio de una lengua. Por
fortuna, lo mas probable es que el demandante de
informacién de {la} obtenga lo que pide, quiza de manera
mas lenta y clara —aunque puede a que a un volumen mas
alto— que si se tratara de otro nativo, y no se producira
ningun fracaso en la comunicacion’.

! Por el contratio, y por paraddjico que pueda parecet, si el hablante
emite la frase con una fluidez y correccién que no se corresponden
con su verdadero nivel de lengua, porque puede haberse aprendido de
memoria alguna de sus secuencias, podra recibir una respuesta con la
misma fluidez —y rapidez— que quiza no entienda porque exceda a sus
capacidades. Esto sucede cuando el estudiante se prepara una frase,
una pregunta o una peticioén, para formularla de forma mas natural, lo
que puede acarrear que el nativo le responda algo inesperado en el
mismo nivel lingtifstico de velocidad, uso de léxico, sintaxis y
elementos culturales que excedan las escasas capacidades del aprendiz,
lo que suele producir cierta sensacion de frustracién en el estudiante,
a veces en contextos funcionales tan habituales como tratar de comprar
algo en una tienda o pedir un café en un bar.
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1.2. La superacion del miedo al error

Si el error no presupone siempre el fracaso de la
comunicacién, debemos preguntarnos de dénde procede
esta tendencia a considerar el error como una traba para el
aprendizaje. Dos son las posibles causas y ambas pueden
tener origen en una misma actitud ante el error:

1. La primera se vincula con los condicionamientos
personales del estudiante, muchas veces motivados por la
sensacion de ridiculo ante sus compaferos de clase y ante
el profesor, porque parece cierto que muchos adultos se
sienten muy remisos a utilizar una segunda lengua —L2—,
por razén de ese ridiculo o de otros sentimientos negativos,
definidos hace ya algun tiempo por H. Dulay y M. Burt
(1977) en la teorfa del “filtro afectivo”, descrito como la
suma de elementos emotivos que afectan y determinan
directamente el proceso de enseflanza /aprendizaje —PEA—
de una L2.

Esos elementos dependerian de tres constantes:

el grado de motivaciin,

el grado de confianza en uno mismo y

el grado de ansiedad del estudiante en el acto de

adquisicion.

Afios mas tarde, S. Krashen (1982) confirm¢ la
necesidad de considerar estos parametros, dado que cuando
se produce el llamado “bloqueo mental” se dice que se ha
“activado o conectado el filtro”, es decir, se produce una
restriccion funcional —mas o menos severa— para la
adquisicion de la Lengua Objeto de estudio —LO—, lo cual
no significa, obviamente, que un filtro afectivo
“desconectado” asegure una adquisiciéon perfecta.
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2. La segunda causa radica en la habitual atencién que,
en la clase, se dedica a la forma, mas que al mensaje en si, al
conceder la prelacién casi absoluta a la gramatica y al
vocabulario sobre las ideas que expresan los estudiantes en
sus producciones. Frente a esto, al menos en un mundo ideal,
es decir, sin examenes ni pruebas de aprovechamiento, y
hablando siempre de los primeros niveles, deberia hacerse lo
posible para que los estudiantes se sintieran invitados a hacer
uso, mas o menos correcto, de la L2, para transmitir tanto
informacién como opinién, con menos preocupacion por la
forma, posible causa primera de muchos errores.

2. Actitudes y principios ante el error

Ya en 1967, S. Corder afirmaba que, basicamente,
existfan dos actitudes diferentes ante los distintos tipos de
errores de aprendizaje, en general y aplicado a una segunda
lengua:

Tradicionalmente, la mayorfa de los profesores y de
los alumnos considera que los errores son algo indeseado,
sintomas del fracaso, bien por parte del aprendiz —por no
“prestar atenciéon ni escuchar debidamente”—, bien por
parte del propio docente —por no hacerse entender de una
forma mas clara o por no dar a los estudiantes el tiempo
suficiente para practicar lo que se les haya ensefiado.

En el otro extremo, se encuentra la actitud de los
que creen que cometer errores puede realmente ser
considerado una parte esencial y positiva del aprendizaje,
hasta el punto de concebitlo como sintoma del progreso.”

> En realidad, también forma parte de la tradicién, aunque quiza no
aplicada a la enseflanza de una segunda lengua, la vieja idea, ya presente
en los dichos medievales Errando discitur (‘Errando se aprende’) y
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2.1. El error considerado como sintoma de fracaso

Se trata de la visién mas tradicional del error, que
arranca desde el principio de los tiempos documentados,
que, segun S. de la Torre (1993) — siguiendo las
investigaciones de N. S. Kramer (1985)—, debe fijarse en la
civilizacién sumeria, cultura desarrollada entre 3.000 y
2.000 afios a. C., donde parece encontrarse la primera
noticia de una escuela y a la que se le atribuye la creacion
de un sistema de escritura. En esos centros docentes existia

la figura del “encargado del latigo”, un empleado que se

>
colocaba al lado del #mmia, o maestro, con el fin de
sancionar las desviaciones de conducta y de aprendizaje
de los estudiantes para que éstos aprendieran modales,
caligrafia, dibujo y sumerio’.

Sin necesidad de una retrospectiva de tanto recorrido,
es revelador recordar que el Estructuralismo, en su

concepcién conductista del aprendizaje, basado en la

Errando corrigitur error (‘Errando se corrige el error’), de los que son
herederos directos proverbio italiano Sbagliando s'impara, el espafiol
Errando, errando se va acertando o, en su forma brasilefia, Errando ¢
que se aprende, aunque el sarcasmo del famoso humorista carioca
Millor Fernandes lo transforma en el descorazonador “Errando é que
se aprende... a errar”.

> Como prueba de la persistencia de esa influencia en la tradicién
negativa y de esta postura punitiva ante el error escolar, el poeta latino
Horacio (65 — 8 a. C.), autor de las inmortales Odas, hizo tristemente
famoso a su maestro Pompilio Orbilio: en la historia de la educacién
se habla del orbilianismo como la actitud de castigo ante el error.
La tradicién clasica entronca directamente con el primer tercio del
siglo XVII, cuando el asi llamado maestro Gonzalo Correas (1571-
1631) en su Vocabulario de refranes y frases proverbiales (1627), cita ya el
cruel aforismo de La letra con sangre entra, y la labor, con dolor, y
matiza: con castigo en niios y nifas.
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creacién de nuevos habitos, consideraba que el error era la
intromisiéon de un héabito anterior, como es el generado por
la Lengua Materna —LLM—, en el desarrollo de un habito que
se esta adquiriendo, es decir, la L2, y que, por tanto, debia
ser eliminado radicalmente. Aunque el concepto es discutible,
la idea de eliminar o de solucionar los errores era positiva, si
bien la estrategia distaba mucho de ser eficaz. Se trataba de
diseflar métodos y ejercicios de aprendizaje tales que fuera
imposible que el estudiante cometiese errores, y evitar asi el
conflicto de habitos que pudieran, a su vez, crearle “malos
habitos”, es decir, errores fosilizados.

El resultado era un fracaso total real, con la agravante
de producir un sentimiento de ridiculo o de impotencia
que terminaba produciendo la temida inhibicién del
estudiante, y con ella el desinterés y el abandono del
proceso. Todo era debido a que aquellos estudiantes que
cometian errores estaban convencidos de que los errores
eran sd/o culpa suya y de que su obligacién era evitarlos,
hasta el punto de que, como hemos visto mas arriba, uno
de los factores mas inhibidores en cualquier situacién
formal de aprendizaje es el miedo a cometer errores y a
hacer el ridiculo ante los demas (en nuestro ambito,
hablantes nativos de la LO), ante los otros compafieros y
ante el profesor, como lo demuestra la tipica indecision de
estudiantes que pertenecen a culturas como la japonesa (y
quiza en menor grado, los alumnos taiwaneses o coreanos) o
la alemana, donde los conceptos de ridiculo y perfeccion llegan
a ser bloqueadores ante cualquier inseguridad.

Esta forma de comportamiento ha sido definida por
E. Stevick (1976) como “aprendizaje defensivo”. El
estudiante estd preocupado no tanto por intentar expresar
lo que le gustarfa comunicar como por expresar lo que
cree que puede decir sin cometer errores, de forma que la
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importancia real del acto de comunicacién pasa a un segundo
plano mientras que el estudiante se concentra en la forma
“correcta” de lo que intenta decir.

Mas contemporaneamente, una de las mas notables
diferencias entre los diferentes enfoques o perspectivas para
afrontar el PEA, es decir, el método gramatical (o
audiolingual) y el enfoque comunicativo, estriba en sus
objetivos, lo cual redunda, necesariamente, en sus
conceptos del error. Asi, mientras que para el primero —
cuya finalidad dltima se basa en la precision gramatical— el
error tiene caracteristicas negativas para el aprendiz, para
el enfoque comunicativo, basado en las teorias mentalistas
contrarias al conductismo, el error se revaloriza para
definirlo como signo de progreso, y, por tanto, necesario
en el proceso de ensefianza y aprendizaje, como veremos
a continuacion.

2.2. El error considerado como sintoma del progreso

Frente a un tratamiento negativo de rechazo absoluto
al error como muestra de la imperfeccién de alguno (o
todos) de los factores del PEA, existe la visibn mas positiva,
para la que los errores son s6lo muestras de que el
estudiante esta produciendo sus “hipétesis” —como dice
N. Chomsky (1965) a propédsito de la adquisiciéon de la
LM por parte de los nifios— y de que esta aprendiendo,
progresando, a través de pequefios avances o pruebas que
se arriesga a producir hasta recibir la correcciéon o la
confirmacién de su acierto.

En palabras de S. Corder (1967), los errores de los
alumnos son importantes a tres niveles diferentes:
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En primer lugar, para el profesor, puesto que le dicen, si
emprende un analisis sistemadtico, cuanto ha progresado
el alumno hacia su meta y, consecuentemente, qué es lo
que le queda por aprender.

Segundo, proporcionan al investigador evidencia de cémo
se adquiere o se aprende una lengua, qué estrategias o
procedimientos esta empleando el alumno en su
descubrimiento de dicha lengua.

Tercero (y en algin sentido es el aspecto mas importante),
son indispensables para el propio alumno, puesto que
podemos considerar que cometer errores es un
mecanismo que éste utiliza para aprender; es un modo
de que dispone para probar su hipétesis sobre la
naturaleza de la lengua que aprende. Cometer errores es,
por tanto, una estrategia que se emplea tanto por los
nifios que adquieren su lengua materna como por los
individuos que aprenden una segunda lengua.

Es esta tendencia, mas positiva, la mas defendida
en la actualidad, por considerarse mas natural y proxima
a la realidad.

Para entender este tipo, recurrimos a comparar los
errores en la adquisiciéon —tanto de una L1 como de una
L2— con lo que en Pediatria se denominan “dolores de
crecimiento”, proceso fisico que se verifica normalmente
por dos mecanismos diferentes: por el aumento del nimero
de elementos celulares que constituyen un 6rgano o un
tejido (para nosotros, el numero de los elementos 1éxicos,
sintacticos o discursivos), y por el aumento de tamafio de
cada elemento celular y de su masa intercelular (para
nosotros, la longitud y la complejidad de las oraciones y
discursos posibles), sin olvidarnos de que N. Chomsky
(1975) habla del “6rgano mental” de la lengua. Estos
dolores normalmente revisten una minima importancia,
mas alla de la de ser muestra de que el nifio esta
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experimentando cambios de crecimiento, fortalecimiento y
reestructuracién de un cuerpo pequefio que adquiere, no sélo
mas contenido, sino también, y quiza mas importante, la
capacidad para realizar funciones que antes no podia. Igual
que lo que nos ocupa, alcanzada cierta madurez fisica, dichos
dolores desaparecen y dejan paso al resultado esperado: un
joven formado, lo que para nosotros seria una lengua
aprendida.

La comparacién no diverge en absoluto del concepto
de learning step o paso de aprendizaje, que concede al error
la capacidad de mostrar que, en efecto, el estudiante esta
avanzando en su Interlengua —IL— hacia la L2.

El problema surge cuando la sociedad, a través del
profesor / examinador, debe calificar esos pasos de
aprendizaje. En demasiadas ocasiones, no importa que el
candidato a superar una prueba muestre que sus pasos
van bien encaminados: a veces es dificil combinar el
progreso didactico con examenes, pruebas eliminatorias,
aspiraciones a un puesto de trabajo, etc., contextos en los
que la visiéon optimista del avance del estudiante se opone
a la objetividad de unos resultados que decidiran si el
aspirante puede o no puede, sabe o no sabe cumplir lo
que se espera de €l

3. Tipologia del error

Independientemente de lo que podriamos llamar
“Tipos de errores”, podemos hablar de tipos de
“comportamientos anémalos del lenguaje”, que,
dependiendo de ciertos factores, pueden diferenciarse en
error, equivocacion y lapsus.
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3.1. Error

Unicamente deberfa llamarse “error” a la ‘desviacion
sistematica, producida por el hecho de que un estudiante
todavia no haya aprendido algo y, consecuentemente, lo
expresa mal’: un nifio que adquiere su LM comete
repetidamente el mismo error. Un adulto que aprende una
L2 y comete un error sistematicamente, lo hace porque
todavia no ha aprendido la forma correcta.

Autores como T. Ebneter (1976) se refieren a los
diferentes grados de “incorreccion” y a los diferentes tipos
de faltas, distinguiendo entre las que se producen contra la
adecnacion (“appropriateness”) de las que lo hacen contra
la aceptabilidad (“acceptability”), segun la antigua division
de 1967 de S. Corder, quien afios mas tarde, en 1971,
acufarfa el término de dialecto idiosincrasico para referirse
a los que también se denominaria sistema de transicion, o
sistema aproximativo (W. Nemser, 1971) o interlengua (L
Selinker, 1972), etc., diferentes concepciones funcionales
del llamado “état de dialecte” del estudiante de una .2 antes
de llegar a dominarla por completo.

En palabras de S. Fernandez (1997):

En términos generales, se considera error a toda
transgresion involuntaria de la “norma” establecida en
una comunidad dada. La “norma” tampoco es un
concepto univoco [...] pero cabe preguntarse si esa
definicién de error es aplicable a las desviaciones del
aprendiz de una lengua. [...] De ese modo, asi como no
se consideran erréneas frases como “coche nene” en un
nifio de dos afos, sino produccién normal de
determinados estadios del desarrollo, asf las producciones
“incorrectas” del aprendiz de una L2 serfan marcas,
también, de los diferentes estadios del proceso de
apropiaciéon de una lengua.
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3.2. Equivocacion

Para definir este concepto, veamos dos ejemplos de
desviaciones muy comunes, en portugués y en espafnol
como L2.

{2}
Muchos estudiantes lusohablantes de espafiol suelen
usar el determinante neutro “lo” en lugar del masculino “el”
Ej.: *Lo mejor amigo que tengo.

Al mismo tiempo es habitual que el estudiante
conozca ya o empiece a conocer la existencia de las
locuciones adverbiales formadas por “lo + adjetivo”, del
tipo /lo bueno, lo malo, lo raro, lo mejor, etc. St es asi, y si ha
sido corregido para que cambie *Lo mejor amigo™ por E/
mejor amigo, por analogia empezara a usar expresiones
del tipo

*El mejor de vivir aqui es la tranquilidad

y lo seguird haciendo hasta que descubra que no es asi,
bien porque se le corrija, bien porque él descubra que los
hablantes nativos no lo hacen.

Una vez que sepa esto, es muy posible —casi seguro—
que pase por una época en la que alterne Lo mejor de vivir...
con * E/ mejor de vivir...

3}

Otro caso muy habitual consiste en producir *estd
normal que. ..

Ej.: *Estd normal que tengas suefio.
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No es dificil suponer que el estudiante conoce las
expresiones Estd bien que. .., Estd mal que..., Esti claro que. ..,
etc., y que, por la misma analogia que veiamos en {2},
construye *estd normal que... y lo seguira haciendo
mientras nadie le corrija o mientras no vea que los nativos
no lo usan.

A partir de ese momento, alternara Es normal que. ..
y *Estd normal que...

A esta alternancia, es decir, a esta desviaciin
incoberente, muestra de inseguridad en las producciones,
debida a causas no siempre conocidas, la llamaremos
“equivocacion”: unas veces el estudiante lo dice bien, pero
otras se equivoca y usa la forma incorrecta.

3.3. Lapsus

Podria diferenciarse un tercer tipo de uso erréneo
que se produce como consecuencia de la propia actividad
cerebral, por lo que todo usuario de una lengua, por el
hecho de serlo, es virtualmente victima de este tipo de
disfuncién. Lo llamamos “lapsus” y se trata de una
‘desviacion debida a una falta de concentracion, a un fallo
de memoria, al cansancio, etc.’. Un lapsus, por tanto, no
mantiene demasiada relacién con el hecho de haber
aprendido o no una forma lingiistica.

Algunos profesores pueden pensar que existe,
ademds, un cuarto tipo de desviacidon, que podriamos
denominar con el poco riguroso nombre de descuido, que
estarfa causado por la falta de atencién del estudiante en
algin momento del transcurso de la clase. Siendo realistas,
tendremos que admitir que las aulas no siempre estan
ocupadas por el estudiante ideal, atento y motivado que
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desearfamos, y si asi fuera, debe también reconocerse que
nadie puede estar absolutamente concentrado en algo
durante todo el tiempo.

Pero, por otra parte, quiza sea muy dificil tachar de
descuidado al estudiante que dice:

4}

*Ese es el hombre que lo vi ayer,

después de haber estado trabajando con oraciones
de relativo.

Dicho todo lo anterior, y en pos de la claridad,
utilizaremos el término “error” lato sensu, casi siempre que
nos refiramos a una forma o significado no correcto mas o
menos sistematico, independientemente de los factores que
rodeen a la desviacién producida. Quede, no obstante,
constancia de la posibilidad de diferenciar los tipos
existentes, al menos como herramienta de trabajo en el
andlisis de las causas de los errores.

4. La gravedad de los errores

Serfa innecesario recordar que ni todos los errores
abortan el éxito académico de los estudiantes ni tampoco
todos imposibilitan o dificultan la comunicacién de la
misma manera. Asi, muchos profesores disponen de su
propia escala de gravedad de los errores, establecida para las
necesidades especificas de cada grupo y de cada circunstancia,
tomando como referencia tanto la experiencia profesional
como la competencia de hablantes cualificados.

Sin embargo, parece poder afirmarse que la mayoria
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de los organismos dedicados a evaluar y examinar, y la mayor
parte de los profesores estan basicamente de acuerdo en
considerar “mads graves” los errores que afectan a la
gramatica, mas que los que interesan al vocabulario. Este
dato parece confirmar que la gravedad del error se debe al hecho
de que son los elementos gramaticales de una oracion los que
soportan las relaciones de todas las partes que la componen y
son, por tanto, los responsables de lo que llamamos la “propiedad
semantica general” del discurso.

4.1. Errores globales y errores locales

Fue en 1972 cuando M. K. Burt y C. Kiparsky
sugirieron, en su histérico The Gooficon, una distincién
entre “errores globales” y “errores locales”, cuya
diferenciacién, de manera muy sintetizada, seria la
siguiente: el error global es aquél que afecta a la
interpretaciéon de la frase completa, mientras que el /oca/
s6lo a una parte de ella.

Analicemos un ejemplo, ya clasico, propuesto por
J. Norrish (1983), y los tipos de errores que podriamos
detectar, dado que la secuencia ejemplifica a la perfeccion
la coexistencia de un error global con otro local.

{5}
“The soldiers had been shooting when they are
blindfolded”

En primer lugar, el foco de analisis debe dirigirse
hacia la forma verbal, generalmente causante de mas errores
lobales que otras partes de la oraciéon. En nuestro caso, es
facilmente apreciable la presencia de un error de tipo global,
producido por la confusion de “shot” por “shooting”, que
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harfa cambiar la accién de “ser fusilados” por “fusilar”, lo
cual, obviamente, no es lo mismo. Al cambiar el participio
por el gerundio se produce un fracaso comunicativo debido
a ese error, que llamamos global/ porque afecta a la
interpretacién de toda la idea.

En segundo lugar, observamos una falta de
cotrrecciéon en el uso del verbo de la subordinada. Es decir,
haber usado un presente (they are) por un necesario
pretérito (they were) seria sé6lo un error /local, dado que
apenas molestaria al significado, a la comprensién de la
oraciéon, admitida esa falta de correlacion temporal.

En conclusién, existen mayores problemas de
comunicacién cuando éstos se refieren a la acciéon que a
una norma secundaria, dado que la fuerza de la presencia
del pretérito pluscuamperfecto traslada toda la secuencia
al pasado, por lo que el error en el uso del presente podria
considerarse, en este caso, secundaria a efectos de
producirse la comunicacion.

Los errores prioritarios seran aquéllos que
consideremos globales, dado que en cualquier valoracion,
evaluacion o examen es este tipo de error el que deberia
preocuparnos mas y es de suponer que es también el que
recibe la mayor parte de las marcas de correccion o el que
lleva mas facilmente a producir graves problemas de
comprension del discurso. Una vez mas, la distincién entre
esos dos tipos de error ayudara en su valoraciéon sobre
qué contenidos de la produccién del estudiante pueden
ser o no comprensibles (correctamente) para un oyente,
y, en lo que respecta a su correccion, el error global sera el
que necesite tratamiento, antes que el /ocal.

Asi, si tomamos, por ejemplo, el orden de palabras
habitual en espafol y en portugués de
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Sujeto + Verbo + Objeto
y lo encontramos cambiado en una PE, en el orden

Verbo + Sujeto + Objeto,
posiblemente tengamos algun problema de comprension.

Es decir, si en lugar de la frase

{6a}

E1 teléfono rompid la maceta,

el estudiante escribe

{6b}

*Rompid la maceta el teléfono,

podriamos pensar que quiere escribir una pregunta y que
no conoce los signos ortograficos de apertura y cierre de
las interrogativas. Pero también podriamos (o deberfamos)
pensar que, ademas de haber producido una frase extrafia
fuera de campos literarios, no acaba de dominar las
posibilidades de flexibilidad en el orden de los sintagmas
del espafiol, hasta el punto de que la primera interpretacion
parece querer decir lo contrario que la frase original.

No obstante, no podemos omitir que la gravedad
del error podria quedar subsanada en contextos en los que
los sintagmas nominales presenten nombres de persona o
personificados, destacados —en caso de complementos
directos e indirectos— con el marcador “a”, asi como por el
recurso de los pronombres redundantes, que facilitan
sensiblemente la comprensiéon y, por tanto, el acto
comunicativo. Este aspecto de la morfosintaxis del espafiol
es especialmente interesante para los estudiantes
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lusohablantes, toda vez que, si adquirieran e interiorizaran
este recurso, les serfa mucho mas facil la comprension y
la produccién correcta de este tipo de sentencias.

Si tenemos una secuencia como

{7a}

El sastre matd a la enfermera con las tijeras,

y la sometemos a posibles cambios de orden:

A la enfermera el sastre la matd con las tijeras, o Mato
a la enfermera el sastre con las tijeras, o incluso Mati el sastre
a la enfermera con las tijeras, etc.

no hay sino meras tematizaciones que no producen
el mas minimo problema de comunicacién. Ahora bien,
si el estudiante también somete la frase original a
semejantes torsiones y no conoce o no domina —algo
demasiado frecuente incluso en niveles superiores entre
hablantes lusohablantes de espafiol— ni la exigencia de la
preposicién “a” ante la marca de {+ Humano} ni la ayuda
de los pronombres redundantes de complemento, nos
encontraremos con serias dificultades para saber si, en tan
truculenta frase, fue el alfayate el que atent6 contra el personal
sanitario, o si fue la ayudante hospitalaria la que asesiné al
modista. Las posibilidades serfan, salvo en el primer caso,
sintacticamente incorrectas y semanticamente falsas:

{7b}

*E/ sastre matd la enfermera con las tijeras; *Matd el
sastre la enfermera con las tijeras; *La enfermera mato el sastre
con las tijeras; etc.

Visto el aspecto gramatical del orden de las palabras en
la frase, considerado, como decfamos, de entre los mas graves,
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comparémoslo ahora con un error mas leve, como puede ser
uno de Iéxico, segiin apuntadbamos también mas artiba.

Observemos qué ocurre si un estudiante escribe
“sillon” por “sofa” en una frase que sea

{8}

E/ hombre se sentd en la...

Lo que parece es que, si bien estarfamos ante un
cambio de significado, la frase tendria sentido y, salvo
necesidades de informacién precisa, podemos decir que se
ha establecido comunicaciéon con éxito.

De esta comparaciéon parece poder deducirse, como
adelantabamos mas arriba, que el error gramatical estarfa
marcado mas negativamente que el léxico, dado que, desde
un punto de vista tedrico, el primero puede producir la
ausencia de comunicacién, mientras que el otro sélo puede
producir malentendidos, pero entendidos al fin y al cabo,
es decir, intercambio de informacién.

De manera general y como conclusion, la diferencia
de gravedad entre unos tipos y otros se muestra evidente.
Pero decimos “de manera general”, oponiéndolo a las
peculiaridades particulares de cada clase, de cada grupo,
de cada profesor y de lo que acabe de verse en cada curso
en los dias anteriores.

Asi, por ejemplo, el profesor puede pedir una PE y
con el objetivo de querer marcar, para su registro y control,
la gravedad relativa de errores muy concretos restando 2
puntos (o su equivalente segun sea la produccién) por cada
error de tiempos verbales, que acaban de verse en clase,
mientras que sélo quitara 1 punto por cualquiera de los
otros errores, O viceversa.
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4.2. Reglas principales y reglas secundarias

Es evidente que cualquier referencia sobre la gravedad
del error debera estar estrechamente relacionada con las
reglas y sus excepciones.

Examinemos un ejemplo con una de las reglas
gramaticales mas universales que existen, tanto por su
aplicaciéon como por tratarse del idioma extranjero mas

(13

estudiado en el mundo: la “-s” de 3* persona del singular

en los verbos en presente en inglés.
Asi

como la siguiente:

si un estudiante de inglés produce una frase

b

{9}
*He walk@ out and seeS the woman
podria inferirse que ha aprendido sélo parcialmente la regla
de la —s de la tercera persona, es decit, “los verbos en presente
S b

de indicativo de la tercera persona necesitan marcarse con
una —s”. Si esto es asi, serfa perfectamente esperable que
produjera, como resultado de su estudio, la forma

{10}

*He canS swim well

donde la forma del verbo modal 7 can constituye una
importantisima excepcion a la regla general.

Por otra parte, estarfamos hablando de un estudiante-
tipo diferente si el error que produjera estuviera relacionado
con formas del tipo

{11}
*childs o *sheeps

en lugar de los correctos “children” o “sheep”.

SiGNuM: Estud. Ling, Londtina, n. 9/1, p. 141-206, jun. 2006

163



En ambos casos, la regla general ha sido
hipergeneralizada para responder a necesidades especiales
cuya explicacion deberfa haber marcado y separado de la
explicaciéon de la norma general. Es interesante notar que
son las excepciones a la regla general las que con tanta
frecuencia aparecen en las formas de hipergeneralizacién
de los nifios que aprenden espanol como LM y producen
*hacio, *andd, e incluso *me fuer/ (‘me sali, me fui afuera’,
como entré es ‘fui dentro’), o de los niflos que aprenden
inglés, también como LM, y dicen *goed y *speaked, en lugar
de las formas correctas pero excepcionales went y spoke.

En la tesitura de los profesores que tienen que decidir
cudl es el tipo de error mas grave, cabria pensar que infringir
una excepcion a una regla o a una regla secundaria serfa
menos peligroso que transgredir una regla principal, por
lo que decir o escribir *¢hilds no deberia considerarse tan
grave como omitir siempre la citada —s de la tercera persona.

Pero ante la necesidad de decidir si un error es mayor
o menor, grave o leve, queremos hacer énfasis en un factor
no siempre considerado pero esencial en la comunicacion,
pero intimamente relacionado con el efecto que el propio
error produce en las relaciones entre ambos interlocutores,
y especialmente en el oyente, cuyos grados de irritaciéon
han sido objeto de estudios, que han llevado al
establecimiento de un criterio de clasificacién de errores,
el llamado “Criterio Pragmatico”. Es significativo que uno
de sus componentes basicos reciba el expresivo nombre
de “Grado de Irritabilidad en el Oyente”, de dificil
medicién cientifica, pero absolutamente insoslayable en
un analisis de las circunstancias en las que se produce un
acto comunicativo.

Su existencia viene a confirmar que cuanta mayor
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irritacién se produzca en el oyente, mas facil sera que la
comunicacién no llegue a buen término, aunque sélo sea
porque la atencién del receptor se desvia hacia la forma y
no el contenido de lo que esta oyendo, con lo que el error,
por pequefio que sea, sera considerado inaceptable. La
respuesta a la irritacién ante un error es, por supuesto,
claramente subjetiva y dependera del propio caracter del
oyente (incluyendo a profesores mas o menos pacientes),
de su experiencia con estudiantes extranjeros, de su actitud
ante la persona concreta con quien esta hablando, y de su
educacion y de su capacidad de ponerse en el lugar de una
persona que intenta hablar en una lengua que no es la suya.

Veamos un cuadro, adaptado del articulo de M.
Olsson de 1973, en el que propone un método rapido para
establecer un orden de prioridad de tareas de reparacion
en el tratamiento de los errores.

[ ¢ES UNA FORMA ACEPTABLE? |

Marginal (Gramaticq, NO
no idiomatico)

[ ¢BLOQUEA LA COMPRENSION? |

| ¢Produce Irritacion? | | Error de Grado Superior |
Mayor Prioridad de
NO @ Tratamiento
No precisa tratamiento Error de Grado Menor

Prioridad
Secundaria

Prioridad 3

Prioridad 2
Figura 1 Prioridad 1
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Los errores que causan la irritacion pero no bloquean
la comprensiéon deberfan recibir un tratamiento de
Prioridad inferior a la de aquéllos que imposibilitan la
comprension o producen malentendidos en el oyente, para
lo cual podemos seguir una especie de orden que establece
qué pasos podrian darse para decidir con mas criterio si
un error es mayor o si solo es un peguenio error, distincion
que nos facilitara determinar ese grado de prioridad para
aplicarle un tratamiento adecuado de correccién.

Los profesores que no sean hablantes nativos
deberan, ante la duda, consultar con informantes que lo
sean o con tantos colegas como les sea posible,
especialmente sobre la Prioridad 2 y la Prioridad 3, dado
que la Prioridad 1 parece presentar menos problemas.

5. Frecuencia y sistematicidad del error
5.1. La frecuencia

Tradicionalmente, se ha considerado este concepto,
es decir, el nimero de veces que ocurre un error, segun
dos modalidades. La primera, la llamada frecuencia absoluta,
es la frecuencia propiamente dicha —el numero de veces
que aparece el error—, a diferencia de la llamada frecuencia
relativa, que es el nimero de ocasiones en que aparece un
error en proporcion con la extensiéon o con el numero de
palabras de una PE.

A modo de ejemplo y aun consciente del riesgo que
supone intentar calibrar numéricamente una produccion,
oral o escrita, J. Norrish (1983) propone, aunque sea
arbitrariamente, que si un estudiante produce un texto de,
por ejemplo, 250 palabras y comete 10 errores, podemos
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simplemente registrar el dato de ese numero de errores
(frecuencia absoluta). Pero también podemos calcular una
frecuencia relativa mediante una sencilla operacion
aritmética: multiplicar el numero de errores (10) por el
valor fijo 100 y dividir el resultado entre el nimero de
palabras de la composicién (250). El resultado sera,
obviamente, el porcentaje ([10 x 100] : 250 = 4), criterio
numérico que nos sera muy util para comparar el nimero
relativo de errores entre PE similares aunque de diferentes
extensiones, tanto entre las producidas por un solo
estudiante como las de varios alumnos de un mismo grupo,
O entre varios grupos.

5.2. La sistematicidad

Paralelamente a la pertinencia del concepto de
frecuencia, existe otro no menos necesario a la hora de
valorar los errores, que es la sistematicidad, que ilustramos
a partir de los siguientes ejemplos y sus respectivos
comentarios explicativos:

{12a}
*La gente vaN a las corridas pero no le gustaN la sangre

A partir de casos como éstos, podriamos inferir que
el estudiante de espanol de niveles intermedios o avanzados
escribe un texto en el que pluraliza todas y cada una de las
formas verbales que tienen como sujeto “la gente”, mientras
que el aprendiz de inglés omite la —s de la tercera persona
del singular en presente.

No es dificil encontrar casos como el siguiente, mas
propio de estudiantes avanzados que intermedios: unas
veces el aprendiz de espafiol hace concordar el sujeto
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singular con su forma verbal, pero otras veces afiade una —#
de plural al verbo, lo cual podria demostrar que conoce la
norma pero, por algun motivo, no siempre la aplica.

{12¢}
*La gente va a las corridas pero no le gustaN la sangre

A partir de secuencias como ésta, nos enfrentamos al
dilema de tener que registrar cada forma incorrecta como si
fueran errores diferentes —dado que parece que conoce la

norma—, o si, por el contrario, es mas conveniente operar

>
como en el caso anterior, computando ese error como uno
solo, independientemente del nimero de veces que aparezca.

En términos psicolégicos, las “reglas” que ordenan
“la palabra gente es singular y no puede aparecer con
verbos en plural” o “los verbos en presente de indicativo
de la tercera persona apareceran marcados con una -5 se
han aprendido sélo parcialmente.

Otra posibilidad, no descartable a priori, es que las
desviaciones de estas normas, especialmente si no son
demasiado numerosas, sean, como vimos en el punto 4.3.,
lapsus o faltas, mas que errores, por lo que los estudiantes,
si se les da la oportunidad de revisar sus trabajos, podrian
repararlas, utilizando un buen cédigo de correccion.

Frecuencia 'y sistematicidad tienen un interés
innegable para el profesor, dado que son una buena fuente
de informacién acerca de si un estudiante o un grupo
domina o no una “regla”. Y sera mediante la debida
atencion a unos criterios de gravedad y frecuencia del error
como un profesor podra ser capaz de planificar
racionalmente su trabajo de correccion.

168 SiGNuM: Estud. Ling,, Londrina, n. 9/1, p. 141-206, jun. 2006



5.3. La fostlizacion

Ch. Adjémian (1982) estima que una de las cuatro
propiedades especificas que caracterizan a ésta, junto con
la permeabilidad, la regresidn involuntaria y la transferencia,
es la fosilizacion, término que se debe a L. Selinker (1972).
Y es ¢l quien, después de hablar de los tres tipos de
oraciones que deben compararse (las de la LM del
estudiante, las que produce en la interlengua y las de un
nativo de esa LO), afirma que hay elementos lingiifsticos que
los alumnos mantienen en su IL independientemente de los
afios de exposicion a la L.2. Estos errores serfan exactamente
lo contrario de los llamados errores de corta duracion, que
desaparecen radicalmente tras una terapia adecuada.

Asi, se conoce como fosilizacion el mecanismo por
el que un hablante tiende a conservar en su interlengua
ciertos elemento, como pueden ser reglas, unidades léxicas
o subsistemas lingtisticos de su LM o de otra lengua
cualquiera anterior en relacién con la LO. Los errores que
surgen en este proceso suelen aparecer de forma inesperada
cuando ya se crefan erradicados, y por lo general se producen
en situaciones psicologicas especiales como poca atencion
lingtifstica, una mayor preocupaciéon por el contenido que
por la forma, en estados de cansancio o ansiedad, en contextos
facilmente asociados a los del /gpsus, como vefamos arriba.
La situaciéon comunicativa donde el hablante tenga que hacer
uso de la LO también puede ser desencadenante de la
aparicion de esos errores fosilizados, como por ejemplo una
discusion, el debate de un tema nuevo, etc.*

* Lo mismo sucede con el tipo de tatea linguistica con la que se
enfrente el hablante: en el caso de actuaciones en que puede controlar
y revisar, sin presién de tiempo, donde puede monitorizar su
produccién, la probabilidad de que cometa menos errores gramaticales
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Sin embargo, las causas por las que se produce la
fosilizacién no se han determinado con claridad, pero
algunos autores, como L. Selinker, sugieren la existencia
en la mente de una estructura psicoldgica latente, que se
activarfa cuando un adulto intente producir o entender
oraciones en una L2, y que explicarfa la estructura
superficial de las oraciones de la IL, a partir de procesos
como la transferencia lingiiistica, la transferencia de la
instruccion, las estrategias de aprendizaje, las estrategias de
comunicacion y la hipergeneralizacion de reglas de la 1.O.

Aunque ¢él se detiene a explicar cada uno de estos
cinco procesos, puede ser representativo reseflar aqui una
version resumida que el propio autor ofrece:

St se puede demostrar experimentalmente que éstos [los
items, reglas y subsistemas que pueden fosilizarse]
proceden de la LM, estamos entonces tratando con un
proceso de transferencia lingiiistica; si son el resultado
de items identificables en los procesos de instruccion
estamos tratando con la transferencia de la instruccidn;
si resultan del acercamiento del alumno al material que
debe aprenderse, se tratard de estrategias de aprendizaje
de la segunda lengua; si se deben al acercamiento llevado
a cabo por el alumno para comunicarse con hablantes
nativos de la LO, estaremos tratando con estrategias de

y de vocabulario sera mayor, si ha interiorizado las reglas que subyacen
a la generacion de esas estructuras.

Este tipo de situaciones pueden encontrarse en el ambiente formal de
clase donde el aprendiz dispone de tiempo para elaborar sus escritos
y poner en orden sus ideas al emitir una opinién. Pero si se encuentra
en una situaciéon de comunicacién oral en la que tiene que participar
produciendo y respondiendo a estimulos y no posee tiempo para
controlar y corregir su discurso, sera mas facil y frecuente que se
produzca algun tipo de error que se suponia erradicado.
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comunicacién en la segunda lengua; y, finalmente, si son el
producto de una hipergeneralizacién de las reglas y rasgos
semanticos de la LO, se tratara de la hipergeneralizacién del
material lingtistico de la LO.

De estos cinco procesos procederian los elementos
fosilizables, que no son sino unidades de la LM que
permanecen en la IL, y que el propio Selinker ejemplifica
con fenémenos fosilizados de manera general como los de

la /R/ uvular francesa en la IL inglesa, el ritmo inglés en
relacién con el espafol, el orden tiempo-lugar tipico del
aleman después del verbo en la IL inglesa de hablantes
alemanes, etc.’

Por su parte, S. Corder (1967) marca una diferencia
evidente cuando menciona los errores sistemdticos, que
ponen de manifiesto el conocimiento subyacente de la
interlengua de aprendiz, y las fa/tas que se deben a
cuestiones accidentales de la actuacién lingiistica, como
la memoria y los estados fisicos y psicolégicos que
mencionamos anteriormente.

Este error fosilizado, es el que, segun palabras de J.
Richards (1971), forma parte de la competencia del estudiante:

De igual modo en que necesitamos poder distinguir entre
errores de realizacion y de competencia en el analisis de
datos de una segunda lengua, puede ser necesario

> Podriamos afiadir como fosilizacién media de los estudiantes
lusohablantes de espafiol la aplicacién de género femenino a las
palabras espafiolas terminadas en —aje (*/a viaje, *la mensaje) vy,
exactamente a la inversa, para los hispanohablantes nativos: *o viagem,
*0 mensagem, o la presencia de —ss— en la interlengua escrita de aquéllos
frente a su ausencia incorrecta en el caso de éstos.
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distinguir entre aquellos errores que indican la secuencia de
aprendizaje — por la que se elaboran las reglas gramaticales—
, vy aquéllos que representan el estado final de la competencia
del alumno.

Teéricamente y a priori los errores pueden ser
fosilizados y fosilizables. El error fosilizado se reconoce
porque el hablante lo percibe en el momento en que lo
comete, por lo general es interlingtifstico y no afecta a la
claridad del mensaje que esta expresando. Los errores
Josilizables, en cambio, son mas trabajosos para el hablante,
debido a que no los reconoce inmediatamente y por mas
atencion que ponga siempre aparece alguno en su discurso.

A diferencia de los primeros, los segundos se
relacionan con el concepto de dificultad intrinseca, y las
estructuras consideradas dificiles suelen reunir, entre otras,
estas caracteristicas:

. sincréticas (p. €j. se),

polisémicas (preposiciones),

redundantes (concordancia),

. presentan una distribucién diferente (articulos) y

moow

suelen sufrir transformaciones (la voz pasiva)

5.3.1. Errores fosilizados y errores transitorios

De la importancia de las diferencias entre estos dos
tipos de errores habla el hecho de que ocupen un lugar de
especial interés a la hora de determinar qué errores deben
corregirse. Asi, por ejemplo, G. Vazquez (1986) asegura
que, aunque son muchos los criterios validos para realizar
un analisis de errores, los que podemos aplicar a la
clasificacién de las producciones de los estudiantes para
decidir qué corregir podrian reducirse a éstos:
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1. errores individuales

2. errores colectivos:
2.1. errores fosilizados
2.2. errores transitorios

No hablaremos de los errores ndividuales y de los
colectivos, pero recordemos ahora que serfan éstos ultimos
los que podrian subdividirse en los tipos de errores que
ahora nos importan: los fosilizados y los transitorios.

Las caracteristicas esenciales de los errores fosilizados
serfan dos:

a) su aparicion inesperada, generalmente bajo condiciones
psicolégicas particulares;

b) su estrecha relacién con reglas aprendidas y
correctamente aplicadas en otras ocasiones.

Por el contrario, los etrrores #ransitorios, también
llamados errores de desarrollo, serian aquéllos que aparecen
en determinadas etapas de aprendizaje, sin mas
importancia que la de ser pasos intermedios efimeros en
el proceso de la adquisiciéon o aprendizaje de la lengua, en
consonancia con aquellos “dolores de crecimiento” de los
que hablabamos en 2.2. El error considerado como
sintoma del progreso.

La diferencia entre ambos se refiere al concepto de
permanencia, dado que, segin sea ésta mas O menos
duradera, los errores pueden aparecer o no dependiendo
de diferentes factores, entre los que son especialmente
influyentes tanto el llamado “orden de presentaciéon de los
materiales” en el aula, como la “practica recurrente”,
entendiendo por dicho concepto las actividades destinadas
a los “repasos” y la “reparaciéon” de reglas parcialmente
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aprendidas, que suelen hacer aflorar problemas
aparentemente resueltos.

En relacién con su presencia en el aprendiz, nosotros
sugerimos la conveniencia de diferenciar los errores que
han llegado a la etapa de fosilizaciéon en dos tipos, segin
sea una fosilizacién patente o latente:

Seria patente la persistencia de un error en todos y
cada uno de los contextos, mientras que llamarfamos fdsiles
latentes a aquéllos que, considerados erradicados, rebrotan
en cualquier momento sin saber muy bien por qué.

El mantenimiento del acento de la LM (o de
cualquier otra lengua anterior) podria ser un ejemplo del
primer tipo, mientras que la confusiéon el uso de #he time
para referirse al tiempo atmosférico en inglés (weather), o
la omisién de la preposicion @ de complemento directo de
personas para estudiantes de espafiol serfan modelos de la
fosilizacion latente.

En cuanto al trabajo con los errores realmente
fosilizados, serfa importante reflexionar sobre las estrategias
de aprendizaje que se ponen en practica y considerar hasta
qué punto puede compensar el esfuerzo de repararlos o
de aceptarlos como inherentes al aprendizaje, una vez
evaluada su capacidad de resistencia a desaparecer.®

¢ Aunque es innegable el regusto a resignacién de esta actitud, el
profesor debe ser consciente de los limites, de los suyos y de los de los
estudiantes, para poder valorar cuanto tiempo y esfuerzo puede
dedicar a cada aspecto y a cada tarea para obtener unos resultados
medios aceptables. Como partimos del hecho de que no existe el
estudiante (ni el profesor) perfecto, debemos admitir que hay errores
con mucha vocacién de ello.
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6. Causas del error

Es evidente que no es lo mismo lo que se ensefa
que lo que se aprende, y serfa injusto achacar este desfase
unicamente a una falta de atencién del alumno, por cuanto
hay causas que en pocas ocasiones son exclusivas de sélo
una parte, aunque pese mas en unas que en otras la
presencia de uno u otro factor del PEA.

Hay errores de los que el profesor es mas
responsable, especialmente de los producidos por su acciéon
directa en el PEA, bien por su actitud, bien por la mera
eleccion del material usado en clase, o por el orden interno
en que se ensefla una serie de conceptos u objetivos a los
estudiantes: el presente continuo, por ejemplo, al principio
del curso supone el riesgo de que invalide otros tiempos
por la facilidad y comodidad que ofrece frente al presente
habitual o atemporal.

No obstante, y sea de quien sea la mayor parte de
culpa, si un alumno atento tiene un buen profesor que le
ensefia un objetivo de la manera mas perfecta y clara, y
después hace ejercicios y practica lo ensefiado, incluso en
ese caso —insistimos— no estaremos seguros de que lo
enseflado haya sido exactamente lo aprendido.

6.1. La distraccidn

Cuando en 1977 H. Dulay y M. Burt publicaron su
“Remarks on Creativity in Language Acquisition”,
hablaban del “filtro afectivo” —del que ya hablabamos en
1.2. La superacion del miedo al error—
factores que pondrian en peligro el PEA, o, como afirma
S. Krashen (1982), producen un “bloqueo mental” que
dificulta sensiblemente el acceso al éxito en el aprendizaje.

un conjunto de

bl
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En efecto, quiza como elemento indisociable del PEA,
pueden considerarse utépico pretender mantener la atencion
o la motivacién de todos los alumnos durante todo el tiempo
que dure la clase. La misma existencia del error es motivo
suficiente para preguntarnos por qué alguno de los estudiantes
no presta la suficiente atencién, del mismo modo que
debemos investigar si él o sus compaferos estan distraidos
siempre o sélo a veces. Y, si es s6lo en algunas ocasiones,
también puede ser interesante saber otro tipo de datos
sumamente utiles.

Esa “investigacién de orden interno” debera
proporcionar informacién acerca de qué tipo de actividad,
de ejercicio, de contenido o de objetivo, presentados bajo
qué formas, en qué dias, a qué horas y después o delante
de qué otras actividades los estudiantes (quiza no todos)
se encuentran mas o menos motivados, mas o menos
predispuestos y, por tanto, mas en el camino de avanzar a
través de su interlengua hacia la L2, o, por el contrario, se
trata de esos casos en los que podriamos decir que los
estudiantes sélo estan “de cuerpo presente”.

6.2. La interferencia

Los alumnos también cometen errores por intentar
buscar la forma correcta en su propia lengua o en
cualquiera otra estudiada, sea con la esperanza de que tal
forma sea la misma en alguna de esas lenguas ya conocidas
(materna o no), sea como unico recurso ante la dnica
posibilidad lingtistica conocida.

La transferencia lingtiistica de la L1, o de otra L2 ya
adquirida es una estrategia (cf. 7. Estrategias y correccion
de errores) que consiste en aplicar, en el sistema de la
interlengua, alguna forma, concepto o estructura de la
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lengua ya conocida, como si perteneciera a la lengua meta.
La transferencia puede entenderse como una estrategia
universal que se da al inicio del proceso de aprendizaje y
en los estadios intermedios, cuando se crea inestabilidad.
Suele producirse en los casos en los que la LO presenta
rasgos marcados o similares, mientras que en la LM, por el
contrario, la estructura equivalente es menos marcada, mas
constante y mas universal.

La transferencia es una estrategia de la que dispone
el hablante para compensar la carencia de conocimiento
de la LO, por lo que no se trata simplemente de la
preservacion automatica de las estructuras de la L1, sino
que el sistema de la interlengua refleja una seleccién activa
y atenta por parte del aprendiz, que puede incluir
diferentes procesos, como puede ser la reestructuracién
de reglas con cierto retraso en la secuencia de aprendizaje,
transferencia de la organizacién tipoldgica, diferentes
caminos de adquisiciéon, sobreproduccién de ciertos
elementos e inhibiciéon de otros, etc.

En pleno auge del Estructuralismo (cf. 2.1. El error
considerado como sintoma de fracaso) se crefa de manera
generalizada que aprender una lengua, materna o
extranjera, era cuestion de formacién de habitos’. Esta
practica, aplicable a cualquier otra conducta aprendida,
llegarfa a ser adquirida por repeticién y asimilada de modo
inconsciente, hasta el punto de poder realizarla después
sin necesidad de prestar mucha atencion.

7 Se suponia que si las formas que el nifio fuera produciendo poco a
poco y que se parecieran a las correctas eran aplaudidas o premiadas,
el niflo —como, mutatis mutandis, el perro o el elefante en el circo—
prestaria mayor atencion a esas palabras y frases que, mediante las
necesarias repeticiones, llevarfan a la consiguiente formacién de
habitos lingiisticos.
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Esta interpretaciéon conductista del aprendizaje de
idiomas fue desarrollada por B. Skinner (1957) en su
“Verbal Behavior”

lenguas, puede resumirse basicamente en la idea de que si

, cuya teoria, aplicada al aprendizaje de
es clerto que una lengua es esencialmente un conjunto de
“habitos adquiridos”, entonces el problema surge cuando
nosotros intentamos aprender otros nuevos, dado que los
antiguos znterfieren en los nuevos, como si aprendiéramos
nuevas costumbres o maneras nuevas de hacer las cosas.
Esta interferencia de la LM ha de ser eliminada en la clase
al mismo tiempo que el estudiante debe aprender los
nuevos habitos, que sustituyen a los anteriores. Si esto no
se produce de manera satisfactoria, nos encontramos ante
el error, producido por dicha interferencia.

LLa vision conductista-estructuralista de B. Skinner
fue criticada con virulencia por N. Chomsky (1959) en
su “Review of “Verbal Behavior” by B. F. Skinner” y por
otros autores, que pensaban que aprender una lengua no
s6lo es habituar a un ser humano a dar respuestas a unos
estimulos, sino también a pensar en la lengua, en como
funciona, y a formular hipétesis mas o menos correctas, a
partir de unos elementos minimos.

En uno o en otro caso el sistema de hipotesis tendria
la validez de progresivos acercamientos hasta llegar al
“estado de no-correccion”, el punto en el que el nativo (o
el adulto) ya no corrige al aprendiz (o al nifio), sefial
inconfundible para el que esta aprendiendo de que ya ha
llegado a la forma correcta o, al menos, aceptable.

No obstante, y como afirma M. Baralo (1999),
existen diferencias entre un niflo que aprende su LM y un
estudiante de idiomas. Y quiza la diferencia principal estribe
en que en muchas clases el profesor tiene que ayudar a
tantos estudiantes como sea posible para desarrollar una

178 SiGNuM: Estud. Ling,, Londrina, n. 9/1, p. 141-206, jun. 2006



competencia lingiiistica suficiente que los habilite para
superar un examen, mientras que los nifios no tienen que
aprobar nada mas que el examen de ser aceptados
lingtifsticamente por su familia aunque ya son considerados
miembros de la comunidad hablante en la que crecen.
Siendo asi, el asunto es que el nifio aprende desde cero,
mientras que el estudiante debe /iberarse de los
conocimientos de su LM (o de otras lenguas ya aprendidas),
sin que aparentemente exista ninguna técnica para poder
unificar, clasificar y resolver los problemas producidos por
esos conocimientos de otras lenguas.

En los afios 50 y 60, la interferencia era considerada
decisiva y negativa en el PEA. Consecuentemente, se
pensaba que si se podia conocer perfectamente la L1 de
un estudiante y contrastarla con la L2 que pretendia
estudiar, seriamos capaces de predecir los errores que
cometeria. Esta teorfa era el fundamento del Analisis
Contrastivo que, como ya hemos visto, no resulté lo
efectivo que se esperaba, sobre todo por dos razones: (a)
no se confirmaban las predicciones, y (b) como afirmaba
H. Wode, podria haber mas problemas en los puntos
parecidos que en los diferentes:

Habra interferencia sélo si la L1 y la L2 tienen estructuras
que confluyan en alguna medida de semejanza decisiva,
es decir, si se confia en el conocimiento previo de la L1.

Algunos autores como J. Norrish (1983) son
partidarios de que la mejor solucién para evitar estos
problemas es la de re-ensefiar una estructura, una palabra,
una expresion ya dadas, de manera que el estudiante pueda
ver ese item desde el mayor numero posible de
perspectivas. Légicamente, sera fundamental que, una vez
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re-aprendida, el estudiante tenga la oportunidad de usar el
item en contexto y situacién apropiados.

Aunque son innumerables los casos encontrados en
la practica docente diaria, citamos aqui sélo dos ejemplos
de transferencia:

En el caso de dos idiomas como son el espanol y el
portugués, dos lenguas entre las que media una distancia
interlingiiistica s6lo aparentemente escasa, los casos de
interferencia son sensiblemente mas abundantes. A modo
de muestra, analicemos este ejemplo, producido por un
estudiante brasilefio.

{13}

*Me gusta mucho estarmos juntos.

El error por transferencia de esta muestra debe su
origen a la existencia, como sabemos, en portugués del
llamado infinitivo pessoal o conjugado, caracterizado por
la posibilidad de poder flexionarse, para marcar el sujeto
de la frase y evitar la ambigtiedad, dar énfasis, o, en
oraciones condicionales, aparecer donde el espafiol usa el
presente. Parece evidente que el estudiante ha sufrido una
interferencia del sistema sintactico de su LM, que es la que
le ha llevado al error.

Veamos este nuevo ejemplo del portugués:

{14}

*Marsiana iré @ apresentar®...;

¥ Debe observatse que, aunque los diccionarios recojan la forma
presentar, presentacdo, etc., siempre remiten a apresentar, apresentacdo,
etc., por lo que no estamos ante un caso de aglutinacién de preposicion
sino, simplemente, de omisién de ella por las razones expuestas.
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Nuevamente se aprecia una interferencia, en este caso

¢ 2

doble, visualizada en esa ausencia de la preposicion “a” en

<

la locucién “ir + a + Infinitivo”, ausente en portugués, al
tiempo que la misma causa ocasiona la eleccion del verbo
“apresentar”, inexistente en espafol. Curiosamente, si la
secuencia fuera oral sonarfa muy parecida al espafiol
manana iré a presentar..., aunque su forma escrita revela la
existencia no solo de uno, sino de dos errores.

En los dltimos afios, el interés de los estudios ha
continuado dirigido hacia la inferferencia, pero no a la
transferencia mecdnica de las estructuras de la LI, sino
entendida como el mecanismo cognitivo que subyace a la
adquisicion de la L2 .

6.3. La traduccion

La tercera sugerencia apuntada como posible causa
general del error en el estudiante es también una de las
mas frecuentes. Se tratarfa del repetido procedimiento de
la traduccién palabra por palabra, tanto de expresiones
idiomaticas como de locuciones y giros existentes en la
L1 del estudiante, lo cual suele producir auténticos errores
de ésos que provocan el coloquial adjetivo de “garrafales”,
es decir de tal grado de desviacion de la norma que pueden
impedir la comunicacién, o peor aun, producirla
deturpada en exceso y por tanto ineficaz de todo punto.

Recordemos dos ejemplos clasicos de lo afirmado,
tomados ambos del “spanglish”, muestra maxima de la
mutua y constante traduccion’.

* Como sugerencia, y pata ser coherentes con el concepto, ya
deberfamos decidirnos a decir espanglis o espanglish, para que al menos
una de las dos partes de la palabra fuera en espanol.
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Forma parte del acervo de errores clasicos entre los
profesores y — en determinadas circunstancias — a veces
puede oirse entre personas hispanohablantes encargadas
del servicio doméstico de algunos hogares norteamericanos
la frase

{15}

*Tengo que vacunar la carpeta,

como si el portafolios necesitara ser inmunizado contra
alguna epidemia. Ese caracter de “garrafal”, si puede
transmitirse asi la magnitud del error, radica en que, como
es sabido, no se trata de ninguna campafa sanitaria, sino
de ‘pasar la aspiradora a la alfombra’, habida cuenta de
que para referirse a la accién descrita, en el inglés de muchas
partes del mundo se usa el verbo f0 vacunm (por la
capacidad de hacer el vacio para aspirar el aire), mientras
que carpet es, segun las zonas, ‘alfombra’ o ‘moqueta’, por
lo que es facilmente comprobable el efecto de la traduccién
literal y errénea.

Triste pero igualmente famoso se hizo el titular de
un periddico hispano aparecido afios atras en Chicago en
el que se hacfa referencia a la comisién de un delito con
estas palabras:

{16}

*Tinagera rapeada.

De lo que el autor del titular querfa informar era de que
una adolescente habia sido violada, para lo cual, antes de
intentar “traducirlo”, tendria que haber escrito Teenager raped.

Debe observarse que, pese a las similitudes de ambos
ejemplos, existe una clara diferencia entre ellos, y un grado
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diferente de gravedad, mayor en el caso de {15}, dado que
éste, por darse la circunstancia de contar con sus
correspondientes correlatos en espafiol, produce mas error
que {16}, por la sencilla razén de que este segundo ejemplo
no puede establecer comunicacién, como si se tratara —
como de hecho podria afirmarse— de una frase en un
idioma diferente. Aun siendo ambos errotres de traduccién,
es cierto que lo es mas la primera: la segunda no tiene validez
como produccién, es decir, no existe.

La distincién entre inferferencia y traduccidn de la
L7 como causa de error es realmente muy sutil. La
preferencia por el término “interferencia” debe darse
cuando de lo que se trata es de referirnos a un proceso que
se produce casi totalmente inconsciente en la mente del
estudiante, frente al de “traduccion”, que parece requerir
mas la intencién de éste y ser estrategia voluntaria.

6.4. Errores por hipergeneralizacion

6.4.a. La intraferencia

Otras vias de explicacion de los errores fueron el de
H. V. George en 1972 y el de J. Richards en 1974, en lo
que ellos llamaban “reducciéon por redundancia” (“redundancy
reduction”) o “hipergeneralizacién”, respectivamente, y que
ya en anteriores ocasiones (J. A. Torijano, 2003), nosotros
hemos optado por denominar intraferencia.

El concepto de intraferencia puede definirse como
la transferencia negativa que produce una L2 en un
aprendiz de esa lengua, es decir, que el estudiante,
basandose en su propia experiencia de la lengua que
aprende, construye una estructura incorrecta.

El estudiante esta sujeto a la interferencia de su propia
lengua o de otra previamente conocida, pero, en su intento
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por acercarse al modelo de la .2, acepta como posibles las formas
y usos ya estudiados en ésta y deduce que puede obrar de la
misma forma. Podria decirse que la intraferencia es el mecanismo
interno que sustituye a la interferencia cuando las diferencias
con la L1 no favorecen ésta.

Es especialmente visible esta causa de error en
determinadas dificultades morfolégicas de diversa indole,
como la atribucién de género a sustantivos y adjetivos, las
formas verbales irregulares y otros muchos, en un proceso
que no tiene por qué ser directamente proporcional al
conocimiento de la L2, dado que, para determinados
niveles intermedios (y superiores en muchos casos), a
mayor conocimiento de la LO, mayores posibilidades hay
de intraferencia.

Por su interés para aquellos profesores de estudiantes
lusohablantes de espafiol como L2, y dadas las especiales
circunstancias que caracterizan a ambas lenguas, dedicamos
unas reflexiones a un error producido por zntraferencia de
forma muy especial por dichos aprendices. Se trata del
problema de la diptongacién por intraferencia.

Recordemos que una de las principales diferencias
morfoldgicas entre amos idiomas es que, a diferencia del
espafiol, en aquél no diptonga la o ni la e breves ténicas en
latin (porta frente a puerta, terra frente a tierra), y es, por
su frecuencia, una de las primeras diferencias que detectan
los estudiantes lus6fonos de espafol y viceversa.

Una vez conocido este hecho, los estudiantes de
espafiol que tengan el portugués como LM aplican de
forma hipergeneralizada la diptongacion espafiola, también
en aquellos casos en que no deben hacerlo. Son muy
populares los casos de los aprendices lusohablantes de
espanol que piden *wna cueca-cuela en un bar o tardan *dos
hueras en hacer algo, y forman parte del acervo de frases
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anecdoticas de la enseflanza de estos dos idiomas frases del
tipo */a buela rompio el cristal, que leida de forma espontanea
parece acusar a la anciana de la rotura del vidrio, en lugar de
ser la bola (diptongada en exceso por intraferencia) la causante
del destrozo de la ventana.

Estos errores destacan porque en los contenidos
pedagogicos de los cursos al uso no entra ni debe entrar el
estudio de las vocales medias breves tonicas del latin. Quiza
en niveles de perfeccionamiento serfan utiles referencias a la
evolucion del espafiol y entonces informar sobre la longitud
en latin de la o de wea, de hora, de cola y de bola, aunque en
los niveles mas altos esto ya sea menos necesario.

6.5. Errores inducidos por los materiales

Lo que concede carta de naturaleza a la zntraferencia
pueden ser factores concretos como la forma, el orden en
el que el estudiante recibe cada uno de los items de la LO, por
parte del profesor o del libro de texto, o, mas exactamente,
por los ejercicios reales que el estudiante tiene que completar
de forma sistematica y quiza no siempre eficaz.

En efecto, vinculados estrechamente al problema de
la interferencia, constituyen un tipo especial de error los
producidos por los materiales, de entre los que destacamos
los ocasionados por la ignorancia de las restricciones de la
regla, es decir, las excepciones, lo cual no deja de ser un
tipo de hipergeneralizacién involuntaria, como ilustra el
ejemplo siguiente:

{17a}
*No me gusta que estudie cada dia.

Se trata de un error oculto si se elimina el contexto
en el que se produjo. Sin embargo, situando la frase en la

SiGNuM: Estud. Ling, Londtina, n. 9/1, p. 141-206, jun. 2006 185



186

cadena discursiva a la que pertenece, se descubre que lo que
sucede es que la secuencia es incorrecta porque el autor estaba
hablando de si mismo, es decir, en primera persona, ignorando
la Gnica excepcidn de las completivas respecto a la igualdad
de personas en ambas partes de la frase, ocasiéon en que se
hace obligatorio el infinitivo.

La frase producida se entiende mejor asi:

{17b}
*[A MI] No me gusta que [YO] estudie cada dia.

La falta de aplicacién de una restriccién produce
estos errores y es especialmente interesante por la cuestion
del contexto del error.

El problema que nos surge al utilizar {tems artificiales
—materiales creados ad hosc— es precisamente que, dado que
aportan datos que el estudiante usara para formar sus
hipotesis, pueden llevarlo al error en sus conclusiones,
como puede ocurrir con ejercicios de este tipo:
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{18}

‘ 4. FORMA FRASES COMO EN LOS EJEMPLOS: ‘

1 2 | 3 | 4 5 6 7 | 8 |
(A mi) yo
(A ti) gustar t salir poco
(A él/A ella/A usted) me encantar él/ella/usted tener paclla
(A Pedro) te fastidiar Pedro comer cerveza
(A Maria) (NO)[ le molestar QUE Maria beber dinero
(Al perro) nos importar el perro vivir espafol
(A nosotros/-as) os parecer bien nosotros/-as estudiar mucho
(A vosotros/-as) les disgustar vosotros/-as pedir aqui
(A ellos/-as /ustedes) parecer mal cllos/-as / ustedes venir sangria
(A Pedro y a Maria) Pedro y Matria
EJEMPLOS:
"(A PEDRO) NO LE GUSTA QUE (TU) VENGAS AQUI".
"(A NOSOTROS) NOS GUSTA QUE (VOSOTROS) COMAIS PAELLA".

Y AHORA TU: ‘

Estos problemas se engloban en lo que L. Selinker (1972)
llamaba #ransferencia por instruccion, que puede deberse a diferentes
causas, entre las que destacan las siguientes:

a. un defecto en el orden de exposicién, generalmente por
dar por asentados conceptos, formas y usos todavia no
asimilados;

b.la pobreza de los datos del zzput, es decir, de cada unidad
minima de informacién, de la lengua meta a los que esta
expuesto el aprendiz;
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c. la propia metodologia, cuando se obliga al estudiante a
producir estructuras para las que no esta preparado, o
se le asignan tareas mal disefiadas; etc.

d.la falta de adecuacion de los materiales didacticos.

Al hilo de este tipo de problema, nos parece
interesante resaltar la importancia de lo que proponemos
denominar errores femadticos, estrechamente relacionados
con estos errores inducidos por los materiales, de cuya
existencia debe responder —mas aun que en otros casos—
la parte docente o programadora /creadora de soportes
didacticos. Son desviaciones que deben su existencia, entre
otras causas, al feza del que tratan los materiales, lo cual
parece comprobarse por el hecho de que muchos de los
errores de los estudiantes no vuelvan a aparecen en
contextos con temas diferentes.

Como muestra detectada en un examen que deberia
llevar a los creadores a un pequefio ejercicio de autoctitica,
citemos la existencia de unas instrucciones de la prueba
en el que se planteaba una situaciéon para desarrollar una
produccién escrita.

La situacién era la siguiente:

SITUACION:
Un familiar suyo le ha ofrecido a usted un trabajo que, por una cansa importante, no puede

aceptar. Hscriba a su amigo una carta en la que:

* Le agradezca que le ofreciera el trabajo.

* Explique las razones por las que no puede aceptarlo.

* Le proponga una cita para hablar personalmente del asunto

Figura 2
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En un buen nimero de redacciones se encontré que la
primera pauta (el subrayado es nuestro), era la responsable
de un error. Estas son solo dos de esas muestras:

{30b}

1 Querido José,
2 Te escribo esta carta para darte las gracias por el trabajo que me has
3 propuesto en tu empresa. Tu propuesta me agradece mucho pero no puedo
4 aceptaria. |..]

{30c}

1 Querido Juan,

2 ;hola! ;Cdm o estas? Yo muy bien, annque estoy un poco cansada.

3 Te escribo para responder a tu propuesta de trabajo. Los siento
4 muchisimo, pero tengo que rechazar@: aunque tu propuesta me
5  agradeciomucho, no puedo aceptar porgue tengo algunos problem as. |..]
6

Los estudiantes se vieron en la tesitura de dudar entre
el verbo agradecer y el verbo agradar, quiza por una falta
de interiorizacién plena. El hecho se vio complicado por
la polisemia de referencia del pronombre /, que agravé la
duda, de forma que los estudiantes (a quienes aqui se los
llama de usted y, por tanto, el pronombre atono para cada
uno es /%), en lugar de entender que tenfan que agradecerle
al amigo la oferta de trabajo, entendieron que tenfan que
decir cuanto les agradaba el ofrecimiento.

Debe tenerse presente que la apariciéon de una forma
en un material didactico cualquiera es considerada de
prestigio, como ocurre con lo que dice el profesor en clase
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y, en cierta medida, lo que el estudiante observa en una
ciudad donde se hable la L2 que él esta estudiando. Sirva
como reflexién a los errores que nosotros mismos
ayudamos a producir.

7. Estrategias y correccion de errores.
7.1. Las estrategias del aprendiz

Expuestas algunas de las causas mas comunes del
error dedicamos nuestra atencién al punto de vista del
aprendiz, a través de un concepto basado en el principio
de accién-reaccion, porque creemos que una buena parte
de los errores cometidos por los alumnos se debe,
precisamente, a su intento de evitarlos. Tales intentos han
recibido diferentes nombres, aunque se ha impuesto el de
estrategias, de las que hablamos a continuacién para desglosar
aquéllas de mayor relevancia, y observaremos que los mismos
mecanismos pueden considerarse tanto estrategias como
causas directas del error, como acabamos de vet.

Se denomina estrategia a la operacién que efectua,
de forma mas o menos consciente, un aprendiz de una
lengua en el proceso interno de asimilar datos disponibles
y ponerlos en practica en ausencia de las formas adecuadas
para la construccién de un enunciado especifico en la L2.

Por lo general, aunque no sélo, el estudiante emplea
formas de su LM y de este modo intenta suplir sus
necesidades de comunicaciéon. Como queda apuntado, para
S. Corder el estudio de los errores de un estudiante y, por
tanto, de la descripcién de su interlengua, es una
inestimable fuente de informacién acerca de “cémo se
adquiere o se aprende una lengua, qué estrategias o
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procedimientos estd empleando el alumno en su
descubrimiento de dicha lengua”.!

Obviamente, esta constante interrelacién no puede
sino ser beneficiosa para cualquier profesor que pretenda

acercarse al punto de vista lingtistico de sus estudiantes.

7.1.a. Estrategias de aprendizaje

De entre los diversos intentos de clasificar las
estrategias, destaca especialmente la que establece R. Ellis
(1985), para quien podemos hablar de estrategias sociales
y estrategias cognitivas: las primeras controlan la capacidad
de interaccion, mientras que las segundas estan orientadas
propiamente hacia el aprendizaje y el uso de nuevos
conocimientos.

Estas, a su vez, pueden subdividirse en pequefias
categorias, pero con S. Fernandez (1997) nos centraremos
en las estrategias de aprendizaje y comunicacion.

En cuanto a su mecanismo, digamos que en los
estadios iniciales del aprendizaje el hablante hace uso de la

! Se produce un citcuito esclatecedor porque conocet el estado del
aprendizaje de la LO en el estudiante, es decir, su dialecto idiosincrdsico,
nos permitirfa descubrir sus estrategias y éstas nos hablarfan de como
aprende lo que nosotros tratamos de ensefiarle.

A este respecto, resulta curioso comprobar cémo, entre profesores
con muchos afios de dedicacién, se produce un progresivo intercambio
lingtifstico sumamente enriquecedor: mientras los profesores ensefian
la LO, el prolongado contacto con estudiantes de ciertas
nacionalidades favorece, como una mis o menos voluntaria
contraprestacion, el aprendizaje del profesor de cierto nivel de lengua
de esos estudiantes. Esquematicamente, pues, se produciria el siguiente
proceso de retroalimentacion:

ESTUDIANTE EXTRANJERO APRENDE LENGUA OBJETO
A\t

&
PROFESOR APRENDE LENGUA DEL ALUMNO
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memorizacion para aprender frases hechas o férmulas que le
faciliten la comunicacién, para pasar posteriormente a una
etapa de lenguaje creativo donde él realiza combinaciones
progresivamente y comienza a elaborar sus propias
producciones.

Las estrategias cognitivas son las que dan como
resultado las construcciones creativas basadas en reglas y
procesos de organizacion que regulan el aprendizaje de las
segundas lenguas. La importancia del conocimiento de estos
mecanismos radica en que puede acercarnos a descubrir algo
mas del proceso de aprendizaje de una lengua.

Los mecanismos capaces de producir secuencias
nuevas se escalonan, segun R. Ellis y otros autores, como
C. Faerch y G. Kasper, en los siguientes procesos:

a. formacién de hipotesis,

b. verificacién de esas hipotesis y

c. automatizaciéon posterior a través de la practica
funcional y formal.

Una vez formuladas las hipotesis, el aprendiz trata
de verificarlas, también por varias vias diferentes:
1. De forma receptiva, comparando sus hipotesis con los
datos que conoce de la L2;
2. De forma productiva, arriesgandose a hablar y valorando
su correccion o adecuacion segun la reaccion del intetlocutor;
3. De forma /ingiiistica, consultando a las personas nativas o
en diccionarios, gramaticas y otras fuentes de informacion;
4. De forma interactiva, negociando la eficacia de su
producciéon con el interlocutor.

7.1.b. Estrategias de comunicacién

Cuando el hablante necesita solucionar alguna
dificultad de comunicacién, suele recurrir a estrategias de
comunicacion y elegir entre estas posibilidades:
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1. evitar el riesgo de error o incomunicacion, o
2. enfrentarse a él y arriesgarse.

En 1. estamos ante una estrategia de reduccion por
la que el hablante opta por la renuencia, desde el abandono
del mensaje a la reduccién o modificaciéon de su contenido,
pasando por dejar las frases inconclusas, o evitar
estructuras particularmente dificiles.

En 2. el hablante se siente capacitado para solicitar
o no ayuda a su interlocutor con preguntas mas o menos
directas, por lo que estas estrategias, llamadas de
consecucion, se dividen en cooperativas o no cooperativas.

De éstas existen las de tipo 7o verbal como gestos,
dibujos, etc. y las /ingiiisticas (interlingulales e intralingnales),
que reflejan mas directamente los errores y son las mas dificiles
de diferenciar de las estrategias de aprendizaje.

En la practica es dificil la distincién entre algunos de
estos tipos y subtipos de estrategias, especialmente en lo
que se refiere a las estrategias de aprendizaje y comunicacion,
dado que para ambos tipos los mecanismos son los mismos:
hipergeneralizaciones, interferencias, simplificaciones, etc.
La diferencia radicarfa en que en el primer caso se utilizan
para aprender, para desarrollar la competencia de la IL, y
en el segundo, para resolver un problema inmediato de
comunicacion. E1 aprendiz descubre que puede verificar
sus hipdtesis en la nueva lengua mediante la interaccién
comunicativa, proceso que forma parte del aprendizaje.

Los informes sobre la interlengua, colectiva o
individual, deberfan interpretarse con dos diferentes
propositos: el de investigar las estrategias comunicativas
usadas por los estudiantes para expresar lo que ellos quieren
decir en la L2, y el de poder establecer una serie de puntos
para el posterior trabajo de correccion.
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Investigar las estrategias comunicativas debe entenderse
como la necesidad de examinar la interlengua, la lengua que
usan los aprendices, objetivo que pueden cumplir evitando
ciertas estructuras o ciertas palabras o utilizando mas
elementos de los necesarios, es decir, perifrasis. Pero también
pueden ser capaces de transmitir sus pensamientos haciendo
uso de la lengua o lenguas conocidas por el estudiante, con
la seguridad de que saben qué estan transmitiendo, aunque
no sepan si en la .2 eso es correcto o no, o simplemente si
existe o no.

7.2. Estrategias en el aula

Como en todo proceso humano en que intervenga
mas de un elemento, también en el proceso de aprendizaje
de una segunda lengua es fundamental que cada parte
cumpla la funcién asignada, como tdnica forma de
asegurarse el éxito de la tarea. Tanto es asi que, desde hace
bastante tiempo, nos referimos a él haciendo referencia
expresa de las dos partes esenciales que lo forman: proceso
de ensenanza y aprendizaje.

Sin embargo, sucede que el proceso de necesaria
retroalimentacién mutua que deberfa producirse entre
alumno y profesor se ve interrumpido o deteriorado
fundamentalmente por dos agentes, que deben situarse
en el mismo nivel de gravedad:

— la incapacidad del profesor para transmitir lo que sabe, y
— la incapacidad del estudiante para asimilar lo que se le ensefia.

Una vez expuestas las estrategias lingiiisticas de los
aprendices, de escasos resultados en muchas ocasiones,

analicemos también qué estrategias deberian ponerse en
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practica en el aula. La necesidad de afrontar esta tarea ha
llevado a muchos investigadores como J. Nisbet y J.
Shucksmith (1986) a dedicar diferentes estudios a estos
procesos ejecutivos mediante los cuales se eligen,
coordinan y aplican las habilidades del estudiante. Aunque
debe considerarse 16gico que haya diferencias —hasta
personales— tanto entre las estrategias de aprendizaje
empleadas por alumnos de caracteres diferentes como entre
las usadas por los diferentes profesores, podriamos citar
algunos grupos de posibles estrategias que podrian llevarse
a cabo, agrupadas de la siguiente manera:

1. Estrategias de preparacidn del proceso
2. Estrategias de funcionamiento del proceso, y
3. Estrategias de contro/ del proceso.

1. Deberfan incluirse todas las tareas necesarias
conducentes al conocimiento de la realidad, caracteristicas
e intereses de estudiantes, a fin de poder conjugar las
exigencias académicas con las necesidades del educando.

2. Las estrategias de funcionamiento, como nucleo
central del proceso, deben estar encaminadas a la
transmision en el aprendiz de un sentimiento de
autoestima, de capacidad de mejorar, independientemente
de las demandas académicas, de disfrutar con el
aprendizaje, de ser responsable de su parte del contrato en
el proceso de ensefanza y aprendizaje, y, sobre todo, de ser
capaz de hacer cosas con lo que aprende, ain de cometer
errores, que son la muestra de que el proceso esta en marcha.

Estas segundas estrategias han de incluir las
estrategias técnicas de recepcion, comprensiin e
interiorigacion de lo ensefiado. Para ello es necesario
tiempo y voluntad para apropiarse, es decir, para sentir
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propia aquella parte del contenido lingtifstico que minutos
antes le era desconocida, gjena.

3. El dltimo grupo esta formado no sélo por el contro/
académico de lo que se ha ensefiando y hay que verter en
una prueba, en un examen, o en cualquier otra forma de
evaluacion final. Lo realmente importante es el control
diario, el seguimiento continuo, la monitorizacion de la
que habla S. Krashen (1977), mediante la utilizacién
continua en una practica permanente, cualquiera que sea
la forma que adopte. Los examenes deberian ser meros
cierres de efapas para querer seguir adelante, siempre que la
valoracién sea positiva. En caso contrario, el profesor
debera asumir la revisién y control de errores como algo
inherente, tratando siempre de descubrir donde esta la
causa de un cierre de etapa poco satisfactorio y aplicando
mayores esfuerzos o refuergos en la parte mas débil, siempre
que los corsés de las programaciones no lo obliguen a
abandonar lo iniciado por las exigencias de un programa,
demasiadas veces muy alejado de la realidad del aula.

8. La correccion de errores

La premisa fundamental es imponernos la obligacion
de superar la fase de fachar los errores y aun de limitarnos
a dar la forma o el uso correctos. Llegar hasta ahi es hacerlo
s6lo a la mitad, porque corregir es solucionar un problema,
es operar de forma eficiente, del mismo modo en que una
radiografia de la espalda sélo nos diagnostica una escoliosis,
sin que podamos esperar que los rayos X corrijan la
desviacion de la columna, objetivo para el que existen dos
posibles métodos: el mas directo, la cirugfa, y el mas lento
y no siempre efectivo, la rehabilitaciéon. La aplicacion del
simil a la correccién de errores en la ensefianza de una 1.2
no necesita mas explicacion.
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Se ha debatido mucho (J. Edge, 1989) sobre la
conveniencia o inconveniencia de la correccion, de sus
circunstancias, de la frecuencia de la intervencién del
profesor, por ejemplo en una exposicion oral en la clase,
de la repeticiéon de la forma correcta, etc. Y, aunque hay
voces discrepantes muy dogmaticas, lo mas eficaz —que es
el objetivo— es adecuarse a la realidad de la clase, de la
personalidad del alumno, del tipo de error que comete, de
la frecuencia con que lo hace, etc., de tal forma que el
alumno sea consciente de su capacidad: que no piense que
ésta es nula porque recibe una correcciéon cada dos
palabras, pero que tampoco se considere acreedor al nivel
del nativo porque el profesor no le haya hecho notar
ninguna de sus desviaciones.

Es fundamental diferenciar el error cometido en la
Produccion Oral del detectado en la Produccién Escrita,
dado que sus caracteristicas de apariciéon, permanencia y
tratamiento son diferentes. De forma general, los errores
orales, por el hecho de no quedar reflejados como los
escritos, parecen mas leves o /ocales, merecedores de menor
atencion. Sin embargo, este caracter de efimero y esta
generalizada menor atencién son la causa de un problema
de frecuencia, de repeticiéon y hasta de fosilizacién mayor
que los de las expresiones escritas, generalmente por la
inconsciencia del estudiante al hablar, que se convierte en
mayor cuidado al escribir'".

" Una grabacién de audio, como medio de registro de errores orales,
puede camuflarse o hacerse ludica si transformamos la clase, por
ejemplo, en un “improvisado” estudio de radio. La grabacién dara,
ademads, mayor autonomia al estudiante, tanto para poder
autocorregirse como por sentir que nadie lo interrumpe
permanentemente mientras habla, al tiempo que facilita la fluidez si
puede ensayar medianamente sus intervenciones.
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9. Una practica

Analicemos esta frase, producida por un estudiante
lusohablante de nivel avanzado:

*Talvez encuentres uma manera de comernos juntos.

y tratemos de considerar qué mecanismos ha utilizado para
llegar a la produccién de la secuencia y cual puede ser la
causa del error.

La secuencia, tefiida de falsas y apasionadas
connotaciones, no es sino un ejemplo de error por
interferencia de la LM del aprendiz luséfono, brasilefio en
este caso, en la LO. Y en este punto debemos recordar
uno de los problemas que deben preocupar al profesor de
segundas lenguas cuando se enfrenta a una de las
principales causas del error como es la interferencia. Si el
estudiante aplica habitos de su LM en la que aprende, la
cuestion es ¢como puedo saber qué estructura de su idioma
es la que subyace en este error? La respuesta es sencilla:
como ya preconizaba S. Corder, acercandose, en la medida
de lo posible, a la realidad de su idioma y tratar de descubrir
el origen de los errores cuando éstos se deban a una
interferencia, a cuyo diagnéstico puede ayudarnos la
comparacion de errores entre estudiantes de la misma LM,
en caso de tener una clase heterogénea.

Las posibilidades de explotaciéon son muchas, y no deben descartarse
actividades mas sencillas, como grabar mensajes simulando un
contestador telefénico, un buzén de voz, hacer una “etiqueta sonora”
para solicitar un trabajo, etc. Y el objetivo sera siempre el mismo:
ayudar al estudiante a enfrentarse con su propia interlengua y facilitar
asi su correccidon o su autocorreccion.
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En el caso que nos ocupa, una minima aproximacion
al portugués nos revela la existencia de uno de los problemas,
del nivel morfosintactico, mas significado entre el espafiol y
el portugués, como es la existencia en esta lengua del llamado
infinitivo pessoal (personal) o conjugado, al que ya nos referfamos
en 6.2. La interferencia, en {15}.

Este infinitivo representa la caracteristica mas peculiar
del sistema verbal portugués —signo de identidad frente a
todas las demads lenguas romances existentes—, cuya
caracterfstica mas definitoria consiste en la capacidad de
admitir flexién (por lo que también recibe el nombre de
infinitivo flexionado), es decir, desinencias numero-
personales, que se afiaden a la forma invariable del
infinitivo: amar, amares, amar, amarmos, amardes, amarem.

Es el componente morfosintactico mas diferenciador
entre ambos sistemas, quiza el mayor generador de
problemas del paradigma verbal, por lo que nuestra
sugerencia de tratar de aproximarse a la LM de nuestros
estudiantes cobra mas énfasis cuando podemos intuir que
la causa de los errores de un estudiante lus6fono puede
ser este infinitivo conjugado.

A modo de ejemplo, éstas podrian ser las posibles
traducciones para dos frases con este infinitivo:

Ele nos convidon para conbecermos seus pais
—> Nos ha invitado para que conozgcamos a sus padres.

Se fosse possivel recomecarmos...
—> S8i fuera posible volver a empezar/ que volviéramos

a empezar...

En casos como éste, se intensifica el dilema entre la
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correccién de los errores frente al fomento de la
comunicatividad. Es decir, que pese a que se produzca la
esperada comunicacion, el aprendiz de niveles altos podria
considerar correcta y darse por satisfecho al producir la secuencia
considerara erronea de nuestro ejercicio (* Talvez encuentres uma
manera de comernos juntos), evidente reflejo de un habito
perteneciente a su LM, formulado del siguiente modo:

Talvez vocé ache uma maneira de comermos juntos.

Por otra parte, la secuencia producida por el
estudiante se enfrenta —ademas de los errores meramente
morfosintacticos— a un problema de rechazo desde lo que
podriamos llamar la preceptiva pragmatica o la aceptacion
social: la secuencia dirigida, por ejemplo, por un
compafiero de trabajo a otro sin que haya mediado entre
ellos mucha relacién previa podria sonar ofensiva o agresiva
y, en definitiva, considerarse no aceptada. Y aunque, como
decimos, es cierto que el autor estaria comunicando, no es
necesario extenderse mas en por qué su secuencia —y él—
serfa considerada diferente del discurso de un nativo, es decir,
no coincidente plenamente con una esperada

A lo mejor encuentras una forma de que comamos juntos.

10. Reflexiones finales y Actuaciones

Dedicamos estas ultimas paginas a compartir con el
lector algunas de las reflexiones y actuaciones puestas en
practica en diferentes situaciones didacticas, con el objetivo
de poder convivir con los errores y obtener de ellos todo lo
que tienen de positivo.
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Nada de lo que puede considerarse teorfa debe tomarse
literalmente, sino con la flexibilidad que cada situacién exige,
porque cada profesor, cada clase y cada estudiante es un
mundo en si mismo, por lo que pretender dogmatizar es
absurdo y hasta negativo.

Son muchos los autores (J. M. Liceras, 1991, 1.
Santos, 1993, A. Balbino, 1999, L. Romero, 2000) que han
sintetizado las posibles actuaciones o las técnicas
preventivas /correctoras de los errores que, a modo de
decidlogo o vademécum, puedan consultarse en un
momento de duda.

Si pudieran resumirse, éste podria ser un intento de
ello, basado en los dos principios basicos de la reflexion y la
gercitacion, que consideramos una buena gufa de caminantes.
Eistas serfan algunas de las actuaciones sugeridas:

1. hacer participe al estudiante de su error, registrando
(escritas o grabadas) las producciones con desviaciones,
para que el aprendiz o sus compafieros reconozcan las
formas erréneas.

2.llevar un registro de errores comparativo para —
idealmente— poder mostrar a la clase su reduccién con
la evolucién del curso o, por el contrario, las recaidas y
fosilizaciones;

3. hacer mas hincapié en aquellos errores que afectan al
significado, incluso el pragmatico o socio-lingiistico, que
a la forma en niveles bajos o intermedios, pero evitar
determinados errores formales en niveles avanzados;

4. polarizar la atencién en los errores debidos a la LM,
siempre que la homogeneidad lingiifstica de los grupos
lo permita;

5. esforzarse en la busqueda de métodos imaginativos de
correccion: falsa sordera imaginativa; revision de lo ya
corregido; compraventa o subasta de errores; concursos; etc.
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6. desdramatizar el problema de los errores aunque sin
reducirlos a mera anécdota: el estudiante debe poder
comunicarse, pero también aprobar examenes, y no
solo los de nuestra clase: politica de mwano izquierda y
mano derecha.

Debemos concluir en este punto con la idea de que
la importancia de la comunicatividad no es incompatible,
en absoluto, con la conviccién de la necesidad de la
correccion. No se trata de corregir por el mero hecho de
oir o leer la forma correcta sin otro objetivo, pues la simple
correccién de los errores es inutil en si misma. Creemos
que el profesor —o la direcciéon académica de cada centro—
deberfa incluir una moderada serie de tiempos de
correccion que genere en el estudiante la doble sensacion
de avanzar y de hacerlo de forma controlada, porque la
idea basica que ha de gobernar la nave de la clase deberfa
ser la de corregir para avanzar.
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