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LISTA DE ABREVIATURAS EMPLEADAS EN ESTE TRABAJO

1) Abreviaturas generales
- Sobre lenguas

L1: Primera lengua (lengua materna)
L2: Segunda lengua (lengua extranjera)
L3: Tercera lengua (lengua extranjera)
alb. albanés

gr. griego

lat. latin

sl. eslavo

- Sobre transferencia lingiiistica

AC: Analisis Contrastivo

AE: Anélisis de Errores

ASL: Adquisicion de Segundas Lenguas

BICS: Basic Interpersonal Communicative Skills
CALP: Cognitive Academic Language Proficiency
CUP: Common Underlying Proficiency

DAL: Dispositivo de Adquisicion de Lenguaje
GU: Gramatica Universal

HMD: Hipétesis del Marcado Diferencial

IPC: Hipotesis del Periodo Critico

IL: Interlengua

TL: Transferencia lingliistica

2) Abreviaturas empleadas en la descripcion gramatical

AC. acusativo

asp. aspecto

clas. clasificador
CONUJ. conjuncion
D. dativo

DEM. demostrativo
DET. determinante
Ds. desinencia
FUT. futuro



G. genitivo

G-D. genitivo-dativo

IMPER. imperativo

imperf. aspecto imperfectivo
INF. infinitivo

PART. particula

PER. perfecto

perf. aspecto perfectivo

PERFS. subjuntivo perfecto

PI. presente indicativo

PREP. preposicion

PRON. pronombre

PS. subjuntivo presente

R. raiz

S. sufijo

SVO. sujeto-verbo-complemento
SUP. supino

17 pers.sg. primera persona singular

3) Abreviaturas empleadas en el vocabulario

f. femenino

F1: primera forma de nombres femeninos en singular
F2: primera forma de nombres femeninos en plural
F3: segunda forma de nombres femeninos en plural
m. masculino

n. neutro

nom. nominativo

pl. plural

sg. singular

SN. sintagma nominal

SV. sintagma verbal

v. verbo

4) Abrevieri utilizate in studiul empiric

A. alumno

adi. adicion

adj. adjetivo

art. articulo

cat. catalan

comi. comision

cua. cuantificador

def. determinante definido
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dem. demostrativo

det. determinante (articulo)

E. evaluador

ind. determinante indefinido

INF. infinitivo

N. nombre

omi. omision

TTR. Type-Token Ratio (indice de diversidad 1éxica IDL)
3% pers.sg. tercera persona singular

3% pers.pl. tercera persona plural
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RESUM

Inicialment, l'interés per aquest treball prové de l'increment de la poblacio
immigrant romanesa i xinesa a Espanya. En tres décades Espanya ha passat de ser
un pais d'emigracio per definici6 a un pais d'immigracio, i ara com ara ¢és un dels
paisos de la Uni6 Europea que més estrangers ha rebut en els Gltims anys. En
aquest context, la present Tesi Doctoral €s un estudi sobre adquisicio de segones
llengties, en el qual s’analitzen els usos correctes 1 les interferéncies com a font
d'errors en 1'Gs de I’L2 en comparacié amb I’L1 i, en conseqiiéncia, pretén ser una
aportacio al coneixement acumulat en 1'ambit de la lingiiistica aplicada. Hem
seleccionat un total de 60 alumnes de 12, 14 1 16 anys (12 autoctons i 48 alumnes
immigrants) escolaritzats en 6¢ de Primaria 1 en 2n 1 4t d'Educaci6 Secundaria
Obligatoria, dividits en dos grups, en funcié del temps d'estada al pais d’acollida.
Per tal de complir amb aquest propodsit, hem escollit com a objecte d'estudi la
transferéncia lingiiistica de I’'L1 a I’L2 en el camp de la morfosintaxi. D'aquesta
manera, l'objectiu general del estudi €s analitzar la manera en la qual es dona la
influéncia de I’L1 en l'adquisicié de I’L2 en el cas de l'alumnat romangés i xinés
escolaritzat a Catalunya a partir dels usos correctes i incorrectes en la flexio
nominal i verbal, emfasitzant les possibles diferéncies entre aquests parlants amb
llengiies maternes molt distants 1 interpretar-los per tal d’aportar elements per a la
millora de les practiques educatives i els processos d'ensenyament-aprenentatge de

llengties.
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RESUMEN

Desde el principio, el interés por este trabajo ha surgido debido al incremento de la
poblacion inmigrada rumana y china en Espafia. En tres décadas, Espafa ha pasado de
ser un pais de emigracion por definicion a un pais de inmigracion, y hoy por hoy es uno
de los paises de la Union Europea que mas extranjeros ha recibido en los ultimos afios.
En este contexto, la presente Tesis Doctoral es un estudio sobre adquisicion de segundas
lenguas, en el que se analizan los usos correctos y las interferencias como fuente de
errores del uso de la L1 comparada con la L2, y, en consecuencia, pretende ser una
aportacion al conocimiento acumulado en el ambito de la lingiistica aplicada. Hemos
seleccionado un total de 60 alumnos de 12, 14 y 16 afios (12 autdctonos y 48 alumnos
inmigrantes) escolarizados en 6° de Primaria y en 2°y 4° de Educacién Secundaria
Obligatoria divididos en dos grupos en funcioén del tiempo de estancia en el pais de
acogida. Para cumplir con este fin, hemos elegido como objeto de estudio la
transferencia lingiiistica de la L1 a la L2 en el campo de la morfosintaxis. De esta
manera, el objetivo general de nuestro estudio es analizar la manera en que se da la
influencia de la L1 en la adquisicion de la L2 en el caso del alumnado rumano y chino
escolarizado en Cataluna a partir de los usos correctos e incorrectos en la flexion
nominal y verbal, enfatizando las posibles diferencias entre estos hablantes de lenguas
maternas muy distantes e interpretarlos con tal de aportar elementos para una mejora de

las practicas educativas y los procesos de ensefianza-aprendizaje de las lenguas.
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ABSTRACT

The interest in this paper came along with the increasing number of Romanian and
Chinese immigrants in Spain. Over the last three decades, Spain has converted from a
country of emigrants into a country of immigrants, being nowadays one of the countries
in European Union with a significant influx of foreigners. In this context, the hereby
Ph.D. thesis is a research in Second Language Acquisition, grounded on the study of
correct uses and linguistic interferences as source of errors in the use of native language
(L1) compared to the second language (L2), and thus, it attempts to bring a significant
contribution in the field of applied linguistics. Our study was conducted on 60 students
of 12, 14 and 16 years old (12 natives and 48 immigrant students) from the 6th grade
(Primary Education), and from the 2nd and 4th grade of Secondary Education divided in
groups, depending on the length of their stay in Spain. In order to successfully reach this
objective, I selected as research theme the morphological and syntax transfer from L1 to
L2. Thus, the overall objective of our study is to analyze how L1 influences the
acquisition of L2 in the case of Romanian and Chinese students attending school in
Catalunya focusing on the correct and incorrect use of language in the nominal and
verbal inflexions, by emphasizing possible differences between these speakers of
different L1 languages, in order to assess them and to improve the educational practice

and teaching / learning of foreign languages.
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REZUMAT

La inceput, interesul pentru aceastd lucrare a apdrut datoritd cresterii populatiei
imigrante romane si chineze in Spania. In ultimele trei decenii, Spania s-a
transformat dintr-o tard a emigrarii intr-o tard a imigrarii, si in zilele noastre este
una dintre tarile din Uniunea Europeani care primeste un numar mare de striini. in
acest context, aceasta teza de doctorat este un studiu despre invatarea limbilor L2,
care analizeazd uzurile corecte si interferentelor lingvistice ca surse de erori in
folosirea limbilor L1 comparate cu L2, si, prin urmare, doreste sa-si aduca aportul
in cunoasterea acestei teme 1n contextul lingvisticii aplicate. Am selectionat un
total de 60 elevi de 12, 14 si 16 ani (12 nativi si 48 elevi imigranti) scolarizati in
invatamantul gimnazial - 6° de Primaria si liceal - 2° si 4° Educatie Secundara
Obligatorie Tmpartiti In doud grupuri in functie de timpul de sedere in Spania.
Pentru a duce la bun sfarsit ceea ce ne-am propus, am ales ca obiect de studiu
transferul lingvistic din L1 in L2 in domeniul morfosintaxei. Astfel, obiectivul
general al studiului nostru este analiza modului in care are loc influenta din L1 in
invatarea L2 in cazul elevilor romani si chinezi scolarizati in Catalunia prin uzurile
corecte si incorecte in flexiunea nominald si verbald, evidentiind posibilele
diferente dintre vorbitori cu limbi materne foarte distante, pentru a le interpreta in
vederea imbunatatirii practicilor educationale si proceselor de predare si invétare

ale altor limbi.
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1. INTRODUCCION

El presente trabajo de investigacion parte de la voluntad de analizar la influencia
de la L1 en la adquisicion de la L2 por parte de los escolares inmigrantes de origen
rumano y chino. Mas precisamente, el eje principal de este trabajo empirico se
fundamenta en un andlisis sistematico de los usos correctos y erréneos en la expresion

oral en catalan y en castellano por dicho alumnado.

La idea inicial, y el interés por este trabajo, provienen del incremento de la
poblacion inmigrada rumana y china en Espafia, y también por la carencia de
investigaciones de este tipo. Es por eso que, al analizar los usos gramaticales que
utilizan los dos colectivos en la expresion oral, hemos intentado explicar los diversos
factores de la transferencia lingliistica como algo vinculado al conocimiento de catalan

y de castellano mostrado.

La escasa bibliografia sobre el mismo, hace necesario un estudio contrastivo
cuyo objeto sean los usos correctos morfologicos y las interferencias lingiiisticas como
fuente del error en el uso de las L1 comparadas con las L2, y, en consecuencia, pretende
ser una aportacion al conocimiento acumulado en el ambito de la lingiiistica aplicada.
En ultima instancia, perseguimos, ademas, aportar a los docentes instrumentos para
conocer de antemano las fuentes de dificultad a las que se enfrentaran sus alumnos, las

areas proclives a que éstos produzcan errores.

A la par que el desarrollo de los estudios sobre el fenomeno migratorio en
Espafia, los estudios sobre la adquisicion del catalan y del castellano también han ido
ampliando sus campos de investigacion y sus intereses: las mas de las veces como
respuesta a los interrogantes planteados por la sociedad de acogida, en otras ocasiones
auspiciados por las inquietudes de los propios investigadores, y en las menos por las

preocupaciones de la propia poblacion inmigrada.
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1. Introduccion

Observando el fendmeno migratorio desde una perspectiva lingiiistica, €ste
puede plantearse desde dos perspectivas complementarias: la de la poblacion inmigrada
y la de la sociedad de acogida (Soto Aranda, 2002a). En el primer caso se trata de que
los inmigrantes adquieran la L2 como instrumento de comunicacién que les permita
desarrollarse en los distintos &mbitos de la nueva sociedad y potenciar su pertenencia a
la misma (Rios Rojas y Ruiz Fajardo, 2008). En el segundo caso, las sociedades de
acogida tienen que asumir el reto de decidir qué tipo de politicas lingiiisticas seguir para
favorecer la integracion social de la poblacion inmigrada, cuando existe esta voluntad

politica (Giménez Romero, 1993).

Dificilmente puede negarse que hoy dia una de las cuestiones que mayor interés
despierta en el campo de la lingiistica aplicada es la del aprendizaje lingiiistico por
parte de colectivos inmigrantes. Y ello tanto por razones cientificas como por sus
enormes implicaciones cientificas y humanas. La bibliografia disponible al respecto ha
aumentado considerablemente a lo largo de los ultimos afios, pero la situacion dista
todavia mucho de ser la ideal. Hay que tener en cuenta, entre otras razones, las
considerables dificultades materiales y técnicas que surgen a la hora de elaborar
investigaciones amplias y fiables en este ambito. Asimismo, la enorme rapidez con la
que ha evolucionado el fenomeno de la inmigracion conlleva la aparicion de nuevos

escenarios hasta ahora desconocidos, cuyo devenir futuro resulta dificilmente previsible.

A modo de hipdtesis nos preguntamos si el andlisis de los usos correctos y
erroneos producidos por el alumnado rumano y chino en la comunicacioén oral en L2
nos permitia identificar la frecuencia de palabras usadas, asi como los errores mas
representativos que aparecen en la adquisicion de la lengua meta, a fin de poder tener
las herramientas necesarias para comprender las etapas que marcan el desarrollo de la
adquisicion en los colectivos mencionados e intentar proporcionar los conocimientos de

ayuda para la practica educativa.
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1. Introduccion

Para resolver esta cuestion, elegimos como objeto de estudio la transferencia
lingtiistica de la L1 a la L2 en el campo de la morfosintaxis. De este modo, formulamos

como objetivo general de nuestro estudio:

Analizar la manera en que se da la influencia de la L1 en la adquisicion de la
L2 en el caso del alumnado rumano y chino escolarizado en Cataluiia mediante
los usos correctos e incorrectos en la flexion nominal y verbal, enfatizando las
posibles diferencias entre estos hablantes de diferentes L1 e interpretarlos para
una mejora de las practicas educativas y los procesos de ensefianza y
aprendizaje de las lenguas.

Nos parecid imprescindible descubrir por qué los alumnos se confrontan con problemas,
qué tipo de usos correctos y erréneos producen con mds frecuencia, qué estructuras
morfoldgicas se ven mas afectadas y si la L1 favorece o no la adquisicion de la L2. En
este sentido el andlisis contrastivo de las lenguas en cuestion, nos ayudo a comprender
mejor los problemas de los aprendices, ya que podia facilitar una correcta explicacion

de los errores cometidos.

La gramatica de una lengua contiene gran cantidad de reglas. Los alumnos
reciben informacion explicita acerca de ellas en forma de conocimiento declarativo, que
se refleja con mayor facilidad en el uso esmerado y cuidado de la lengua (en la
escritura, etc.), también reciben informacion explicita en el proceso de comunicacion en
esa lengua: al utilizarla (tanto de forma receptiva como de forma productiva) realizan
una serie de hipdtesis sobre la forma en que esa lengua estd estructurada. Dichas
hipotesis pueden ser conscientes, aunque en gran cantidad de ocasiones son
inconscientes; en uno y otro caso, los llevan a la produccion de determinadas formas de

la nueva lengua, que son correctas unas veces, y otras veces son erroneas.

La relacion entre gramdtica y comunicacion es mas estrecha de lo que a primera
vista podria parecer. La gramatica se ocupa no so6lo de las reglas de derivacion de las
formas lingiiisticas (género y numero de los nombres y de los adjetivos, nimero, tiempo
y persona de los verbos, etc.), se ocupa también del régimen y de la concordancia de los

tiempos verbales, y de los significados que la conjuncidon de todos esos fendmenos

23



1. Introduccion

puede transmitir. Algunas de estas reglas se adquieren mas facilmente que otras que
implican un esfuerzo cognitivo mayor, por ser mas complejas. El camino y el ritmo que
sigue cada nifio en su adquisicion varia en funcion de sus caracteristicas personales y de
la distancia lingiiistica entre su L1 y la L2, si bien presenta lineas comunes avaladas
probablemente por abundante investigacion, que presentan una secuencia de este orden.
Sin embargo, es preciso tener presente que el aprendizaje de una L2 representa un
importante esfuerzo para los alumnos. En clases en que confluyen nifios de origenes
lingiiisticos diversos, algunos de ellos pueden concentrar sus esfuerzos en dirigirse al
docente en L2 y no hacerlo con sus iguales que la hablan, limitando sus relaciones

sociales al grupo que posee su misma lengua materna.

La exposicion de todo el proceso de investigacion que determina el fendmeno de
la inmigracion, la legislacion en materia de extranjeria, la educacion bilingiie, el marco
conceptual sobre la transferencia de la L1 en la adquisicion de una L2, la descripcion de
las dos lenguas analizadas el rumano y el chino, los resultados y las conclusiones del

estudio empirico se presentan estructurados en diez capitulos.

En este sentido, en un primer bloque se presentan elementos relacionados con la
inmigracion de las dos poblaciones juntamente con la politica migratoria, con especial
énfasis en la situacion actual en el contexto catalan. Asimismo, de cara a dar paso a los
fundamentos tedricos y metodoldgicos relacionados con el papel de las transferencias de
la L1 a la L2 en los aprendices rumanos y chinos, se ofrece informacion sobre la
educacion bilinglie y los resultados escolares procedentes de la inmigracion en relacion

con la Hipotesis de la Interdependencia Lingiiistica.

En un segundo bloque se exponen las cuestiones tedricas que guian la
investigacion de segundas lenguas que se reflejan en la presentacion de las corrientes de
estudio en Adquisicion de Segundas Lenguas (ASL). En esta linea, hacemos referencia
al origen del Analisis Contrastivo (AC), y también a sus carencias, seguidamente
presentamos con mayor detenimiento los fundamentos tedricos y metodologicos del

Andlisis de Errores (AE). Es bien sabido que el AE revalorizé el papel del error como
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1. Introduccion

producto necesario en el proceso de aprendizaje. Se vio que no todos los errores de los
aprendices se debian a la influencia negativa de la L1, y se afianzaron otros modelos
teoricos que hacian hincapié en las secuencias universales del aprendizaje, desarrollados
por Dulay, Burt y Krashen (1982), autores que llegaron a afirmar que la adquisicion de

la L2 no est4 guiada por la L1 sino por mecanismos innatos.

Dichas aproximaciones nos han permitido fundamentar y configurar nuestro
trabajo empirico. De igual manera, hacemos hincapié en la transferencia entre lenguas y
examinamos los efectos de dicho fenomeno en aspectos relacionados con la fonologia,
la ortografia, el 1éxico, la semdntica, la morfologia y la sintaxis analizando al mismo

tiempo la importancia que se ha otorgado al papel de la L1 en la adquisicion de la L2.

A nivel gramatical, la transferencia morfologica y sintdctica es la que mas
interés presenta para nosotros, dado que el estudio que presentamos analiza dichos
aspectos. En este sentido, hemos considerado fundamental dar a conocer la mayor parte
de las investigaciones realizadas a nivel internacional, sobre todo, los estudios con
hablantes de L1 inglés, por ser los mas numerosos. Asimismo, presentamos trabajos en
el ambito espafiol, basados en el andlisis de errores en la flexion verbal producidos por
aprendices adultos de catalan y de castellano con el chino o el rumano como L1 (Gracia,
2008), otros realizados con nifios arabes, chinos, sonikés y tagalos aprendices de catalan
(Gracia y Serrat, 2003; Serrat, Gracia y Perpifia, 2007) o el trabajo con adultos de arabe
marroqui, chino y rumano de Gracia, Crous y Garganta (2008), cuyos resultados nos

guiaron y nos ayudaron a comprobar o a corroborar los datos de nuestro estudio.

En el ambito sintactico, se examinan los trabajos en los que se da la transferencia
de la L1 a la L2, pero también estudios de transferencia sintactica de laL2 ala L1 y la
transferencia bidireccional. Dichos estudios entre los que destacamos los de Gass,
(1987), Bohnacker (2005), Odlin y Jarvis (2004) coinciden en sefialar que la
transferencia sintdctica ocurre tanto en comprension e interpretacion como en
produccion de lenguaje en las dos direcciones de la L1 ala L2 y de la L2 a la L1, pero

que depende del nivel de competencia de un hablante en una L2. Este tltimo, es un
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1. Introduccion

factor importante a tomar en cuenta a la hora de analizar la transferencia sintactica de

una lengua a otra.

Finalmente este bloque acaba con los principales factores que afectan la
transferencia lingiiistica: el tiempo de estancia en un ambito lingiiistico determinado, el
grado de competencia lingiiistica de una L2, el numero y orden de las lenguas

adquiridas.

El estudio empirico se abre con los objetivos de la investigacion, la metodologia
de trabajo seguida en nuestro estudio: la seleccion de la muestra y el procedimiento
dentro del cual se hace un especial énfasis en el andlisis de las transcripciones y
codificaciones usadas en la expresion oral. A continuacion, expondremos los resultados
que constituyen de hecho el nucleo principal y prioritario de toda investigacion.
Consisten en el analisis cuantitativo, de acuerdo con un criterio lingiiistico de los usos
correctos y erroneos morfosintacticos detectados en la expresion oral del catalan y
castellano. Una vez presentados los resultados incorporamos las conclusiones y las

implicaciones que se extraen de los mismos.

Para finalizar, esbozaremos unas consideraciones finales para la practica
educativa que sirvan de lineas generales a futuros trabajos. Seria sumamente positivo
que este estudio tuviera continuidad en otras investigaciones. Por ello se comentan las

limitaciones del trabajo junto con algunas propuestas para futuros estudios.
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2. EL FENOMENO DE LA INMIGRACION

2.1. ASPECTOS GENERALES SOBRE EL FENOMENO DE LA INMIGRACION

La inmigracion es una caracteristica inherente al ser humano desde sus origenes,
un fendmeno socio-demografico que no tiene vuelta atrds, y que hoy por hoy parece
imparable. Desde la perspectiva de su influencia sobre el pais receptor, la complejidad
del fenémeno migratorio derivada de la multiplicacion de movimientos, asi como la
diversificacion de las causas y el desarrollo de las redes de migracion, plantea el gran
reto de la integracion de los inmigrantes en la nueva sociedad globalizada multicultural
(Jiménez, 2005), concepto que supone la adaptacion de los sujetos a una comunidad, a

través de “union en la diversidad” (Solé, Alcalde, Pont, Lurbrek y Parella 2002).

En este sentido, y como es bien sabido, la inmigracion esta afectando a todos los
paises avanzados del mundo occidental. Si consideramos el caso de algunos Estados,
comprobaremos que tal vez se encuentren en mejores condiciones de hacer frente a esta
nueva situacion, ya que han vivido el proceso paso a paso y han tenido tiempo para
asimilarla. Paises como Alemania, Francia, Gran Bretana, Canada, Estados Unidos, etc.
han encajado de momento, no sin dificultades de adaptacion pero si con cierta cautela,
el impacto migratorio. Todos ellos, se han caracterizado ademas por sus politicas
sociales avanzadas y generosas con la inmigracion, por su cultura tolerante y por su
talante abierto. Espafia, también estd haciendo un gran esfuerzo para adaptarse con

rapidez a las circunstancias nuevas, absolutamente inéditas hasta hace bien pocos afios.

El esfuerzo que se requiere para asimilar esta nueva situacion es ingente e
implica a la sociedad al completo: por una parte, el inmigrante debe entender la
organizacion de las relaciones sociales y econdmicas del nuevo pais de residencia, los
gobiernos tienen que buscar recursos para solucionar las necesidades de los recién
llegados, y, por ultimo, los habitantes de los paises de acogida han de acostumbrarse al
nuevo panorama de sus comunidades, sustituyendo las actitudes racistas y xenofobas

por una mejor educacion e informacion, por una postura de tolerancia hacia los nuevos
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residentes. Ademas, la multiculturalidad parece un buen modelo para una sociedad
abierta, en la que la apuesta por la diversidad y la educacion intercultural podra ayudar a

resolver los conflictos inherentes al fendmeno.

La presencia de los inmigrantes, por un lado, ayuda a crear un contexto
multicultural y multilingiie, y por otro, aumenta el grado de diversidad cultural y
lingliistica ya existente en gran parte de las sociedades receptoras. Pero, ;cudl es el
papel que desempenan los recién llegados en el mundo globalizado en el que nos
encontramos inmersos? Para contestar a la pregunta hace falta conocer los motivos que
empujan a estos individuos a desplazarse desde su lugar de origen, el proceso de
asimilacion o integracion de los inmigrantes, asi como el impacto de la migracion tanto
en su propio contexto como en el de destino. Normalmente, una de sus intenciones
fundamentales suele ser el instalarse en otra sociedad que les proporcione un refugio
econdmico y a veces politico. La nueva sociedad sera percibida como la via de cambio
para mejorar sus condiciones de vida y construir un proyecto futuro. Pero la sociedad se
verd transformada paulatinamente a través de la insercion de los nuevos individuos y
sobre ellos se vertebrara en gran medida su propio desarrollo. En consecuencia, la meta
de incorporar plenamente a los recién llegados a la vida social y econdmica del pais de
acogida, deberia partir de la identificacion de los recursos y potencialidades que ellos
mismos aportan, y también de sus necesidades, de manera que todo ello revirtiese en la

mejora de la convivencia y la sociedad en su conjunto.

En este contexto, la sociedad espafiola nunca ha sido ajena al fenémeno de las
corrientes migratorias. Esto se refleja en la situacion del pais a finales del siglo XX,
cuando Espafia, impulsada por el ritmo vertiginoso de crecimiento econémico adoptado
en parte gracias a su integracion en Europa, pasa de ser una economia emisora de
emigrantes a una receptora de inmigrantes. No obstante, el fenomeno migratorio en
Espana ha cobrado mayor importancia a principios del nuevo siglo cuando las fuertes
oleadas de personas provenientes de paises en vias de desarrollo o subdesarrollados se
dejan sentir en su estructura poblacional y actividad laboral. En otras palabras, es a

partir de 1998 cuando en Espafia la inmigracion se hace mas patente, con la llegada de
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un numero impresionante de inmigrantes procedentes de todas partes del nuestro planeta
(Cuadrado, Iglesias y Llorente, 2007). La combinacion de cambios politicos y
econdmicos, la apertura de fronteras que siguid a la desintegracion de los regimenes
comunistas en los paises de Este y de la antigua Union Soviética, el desequilibrio Norte-
Sur, etc., provocod un boom considerable de la migracion, que en el caso de los paises de
la orbita soviética supuso también un cambio de sistema econdémico ligado a

acontecimientos historicos Uinicos y precisos.

Por otra parte esta inmigracion estd contribuyendo al crecimiento econdmico de
Espafia y, de manera particular, estd permitiendo cubrir determinadas actividades y
servicios, generalmente con notables rebajas en los costes laborales. En tal caso, como
afirma Hart (1996), no debemos evitar dejar aisladas a las poblaciones que pueden
quedar condenadas a desempefiar unicamente un cierto tipo de trabajos de bajo nivel.
Hoy en dia, la demanda de trabajo por parte de los paises receptores ha evolucionado
hacia una mano de obra mas preparada, y actualmente, cada vez mads, se intenta atraer
inmigrantes capacitados hacia sectores que sufren escasez de mano de obra. Estamos
ante un proceso que obedece a varias razones: la capacidad de atraccion que ejercen los
paises desarrollados y las ofertas de trabajo, el efecto de expulsion y abandono desde
paises donde se viven condiciones econdmicas y sociales precarias, sin perspectivas de
futuro, la pobreza' y el hambre. No obstante, la presencia de un numero importante de
inmigrantes no regularizados y la existencia de mayores indices de paro entre los
extranjeros, estd traduciéndose en un aumento de los fenomenos no igualitarios y de

exclusion social.

La llegada a la nueva sociedad, supone que los inmigrantes deben adaptarse a los
cambios que se estan produciendo a nivel social, demografico, tecnolédgico, laboral,

cultural, etc. Si bien, en el caso de determinados colectivos, a todos estos cambios

' Segun el diario EI Pais (20/1/2005), entre 1980 y 2001 la pobreza absoluta mundial ha caido de 1.400
millones de personas a 800 millones y la pobreza relativa, es decir, la absoluta como porcentaje de la
poblacion mundial, ha caido de un 32% a un 13% entre ambas fechas. Donde mas ha caido ha sido en
Asia, especialmente en China e India, que, abriéndose a la globalizaciéon, han conseguido reducir
notablemente sus niveles de pobreza. En 10 afios de apertura han reducido su pobreza a la mitad.
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habria que anadir, por un lado, que para muchos de ellos implica el paso de una
sociedad rural y aislada a una globalizada y urbana, y por otro, que su percepcion del
cambio resulta mds traumatica porque apunta hacia sus formas de comportamiento

social y cultural mas arraigadas (Kamali, 2000).

Como es evidente, la masiva afluencia de inmigrantes y sus familias ha
repercutido en el sistema educativo. La escuela se ha transformado en un microcosmos
de la sociedad actual, y, al mismo tiempo, se convierte en un elemento fundamental para

el desarrollo y progreso de los propios inmigrantes.

Consecuentemente, ante la nueva realidad que se le presenta, la escuela se ve
obligada a cambiar y adaptarse de manera repentina a la necesidad de integrar a un
alumnado cuyo desconocimiento de la lengua del pais receptor es total en muchas
ocasiones, o cuyo sistema educativo de origen difiere en gran medida del ofertado por el
del pais de llegada. En todo caso, tal y como apunta Siguan (1992) la escuela
desempefia un papel crucial en los procesos de integracion de los nuevos escolares tanto

en el ambito educativo como en lo social en general.

Es cierto que en determinados contextos se considera que el inmigrante es
alguien incompleto, con carencias (Pallaud, 1992), y por lo tanto hay que dotarle de
multiples y variados recursos para la vida personal, social, laboral, etc. El inmigrante
puede ser percibido como un desfavorecido social sin conocer la historia y las

circunstancias que le rodean (Miquel Lépez, 1995).

En el campo educativo, esta concepcion carencial se traduce en suponer que
dificilmente se podran compensar tantos desfases como arrastran los alumnos.
Paraddjicamente, en un contexto plurilinglie y pluricultural como el espafiol, esa

pluralidad puede ser considerada un obstaculo para el progreso académico:

En este sentido, el nifio inmigrante es percibido como alguien potencialmente
destinado al fracaso: un minusvalido lingiiistico (...), un minusvalido cultural
(vive con su familia otro tipo de practicas culturales, incompatibles con nuestra
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sociedad), un minusvalido social (la supuesta indiferencia de sus padres por su
trabajo escolar, se une a su ignorancia de la lengua y a las dificiles condiciones
de vida) (Boyzon-Fradet, 1997: 68).

Lamentablemente, ésta podria ser la radiografia de muchos alumnos y alumnas
inmigrantes en el sistema educativo espaiol. Aunque multilingiies en muchos casos,
este alumnado puede ser considerado deficitario e incompetente porque la escuela
excluye y deslegitima a otras lenguas y culturas. Pero la gravedad reside en que se
olvida que desde una Optica intercultural, se valora la diversidad lingiiistica como una
condicion necesaria para el enriquecimiento cultural de la humanidad (Moreno Cabrera,
2006) y, como promueve la Psicolingiiistica o la didactica de la lengua, la lengua de
origen (L1) juega un papel fundamental a la hora de adquirir una segunda lengua (L2) v,

a la larga, mejorar los resultados académicos.

En lo que al aprendizaje de una L2 concierne, cabe decir que en la escuela
adquirir una L2 tiene doble finalidad: por un lado llegar a dominar el sistema
lingiiistico, por otro, desarrollar funciones personales y sociales de la lengua. En este
sentido, el aprendizaje de una L2 ha de ser siempre un proceso de ganancia, nunca de
pérdida o sustitucion (Martin Rojo, 2003) y debe entenderse como el camino hacia la
integracion con plenos derechos. Si se carece del instrumento basico de la
comunicacion, la lengua, es dificil participar en la sociedad receptora, y a la inversa, un

bajo contacto social con los hablantes, dificulta el aprendizaje de la L2 (Vila, 1999).

Como epilogo a este capitulo, cabria decir que hasta aqui nos hemos centrado en
algunos aspectos generales del fendmeno global de la inmigracion, intentando enlazarlo
con lo que significa adquirir una L2 en el ambito educativo por parte de alumnos recién
llegados, en muchos casos multilinglies y multiculturales (Lasagabaster y Sierra, 2005a,
2005b), pero sobre esta ultima discusion profundizaremos en el capitulo 4, dentro del

apartado titulado “Inmigracion y resultados escolares”.
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2.2. SITUACION ACTUAL DE LA INMIGRACION EN ESPANA Y CATALUNA

En tres décadas Espana ha pasado de ser un pais de emigracion por definicion a
un pais de inmigracion, y hoy por hoy es uno de los paises del mundo que mas
extranjeros ha recibido en los ultimos afios. Consecuentemente con ello, a la diversa
composicion sociolingiiistica del pais se ha afiadido una pluralidad de lenguas, culturas
y religiones que componen el actual mosaico lingiiistico y cultural del Estado espafiol.
En este sentido, la intensidad y rapidez en la recepcion de personas de origen inmigrante
ha producido una profunda transformacion social, caracterizada por un espectacular
crecimiento de la heterogeneidad identitaria, lingiiistica y cultural (Broeder y Mijares,
2003; Vila, 2005). La causa fundamental de tal fendémeno es endogena, es decir
inherente a las transformaciones experimentadas en Espana en el Gltimo medio siglo.
Un momento de suma importancia es la incorporacion del pais a la Unién Europea en
1980, seguido por la rapida caida de la natalidad espafiola® en el contexto de una
sociedad de bienestar, que se tradujo en un envejecimiento del censo demografico, y en

un creciente déficit de poblacion activa.

Hasta hace poco los demografos® pronosticaban que la poblacion espafiola se
estancaria y no superaria los 44 millones de habitantes en el afio 2050. No obstante, el

proceso acelerado de la llegada de inmigrantes ha posibilitado que a 1 de enero de 2010

? La estructura por edades ha dejado de tener la tradicional forma piramidal — tipica de un pais joven —
para pasar a tener un aspecto de un pais envejecido; asi el porcentaje de poblacion menor de 15 afios
(15%) es equiparable, hoy en dia, a los de Francia, Italia o Gran Bretafia. Esta nueva tendencia esta
directamente ligada a los cambios experimentados durante el siglo XX en las pautas de natalidad de la
poblacion espaiiola. La tasa de natalidad, alta a comienzos del siglo XX (44-37 %), descendio por debajo
del 30% desde 1924 y del 26% desde 1935; a comienzos de los afios setenta bajo del 20%, hasta llegar al
15% actual. El nuevo padrén demuestra que poco a poco los extranjeros se han convertido en el
dinamizador de la sociedad espafiola. A diferencia de los ciudadanos espafioles, los inmigrantes son mas
jovenes: el 79% de ellos tiene entre 16 y 64 afios y so6lo el 5% es mayor de esa edad. Algo que no ocurre
entre los espafioles, donde el colectivo de personas mayores cada vez tiene mas peso y resulta mas
numeroso, pues representa el 18% de la poblacion, mientras los jovenes tan soélo el 15%. En comparacion
con el resto de Europa occidental industrializada, el crecimiento demografico espafiol ha sido tardio — al
igual que su proceso de desarrollo econémico — y relativamente brusco, debido a la drastica reduccion de
la tasa de mortalidad.

3 Se prevé que en 2025 tres de cada diez ciudadanos espafioles — unos 8 millones de personas podria no
haber nacido en Espafia o ser hijos de padres extranjeros, un porcentaje que incluso superaria al del pais
europeo con mayor proporcion de expatriados, Suiza, que en la actualidad suma el 20% de la poblacion
(Anuario de la Comunicacion del Inmigrante, 20008/2009).
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se registren en Espafia 46.951.532 habitantes, algo decisivo para explicar el ritmo del
incremento actual de la poblacién espanola (Instituto Nacional de Estadistica, 2010).
Cinéndonos exclusivamente a los datos aportados por el padrén, podemos afirmar que el
Estado espafiol ha pasado en poco tiempo de ser uno de los paises de la Unién Europea®
(UE) con menor porcentaje de inmigrantes (2,2% en el afio 1998) al primero de toda la
UE afio tras afio (Eurostat, 2005) y al segundo del mundo, s6lo por detrds de EEUU,
datos que obviamente no incluyen a los no regularizados, cuyo nimero exacto ni
siquiera es posible calcularlo, con lo que el porcentaje real de la poblacion extranjera

sobrepasaria la cifra inicial.

Como se aprecia en la Tabla 1, los origenes de los recién llegados son diversos.
Los mas numerosos son los rumanos, la nacionalidad que mas aumenté a lo largo del
afio 2009, y que ocupa actualmente el primer puesto con 829.715 individuos (el 14,5%
del total de inmigrantes), seguidos por los marroquies con 746.760 (el 13%), colectivo
que ya no se mantiene en la primera posicion como en afos anteriores, los ecuatorianos
con 395.069 (el 6,9%), cuya cifra se ha rebajado en casi 26.357 personas con respecto a
la del afio anterior, los britanicos con 387.226 (el 6,8%) y los colombianos con 289.296

(el 5,1%) (INE, 2010).

A lo largo del afio pasado 2009, segun INE (2010) el mayor incremento lo ha
experimentado el colectivo inmigrante de los rumanos, con un saldo de 30.823, seguido

por los marroquies (28.705 mas), los britanicos (11.523) y los chinos (9.128).

* La UE ha alcanzado los 499,8 millones de habitantes debido a que en 2008 la tasa de inmigracion neta
fue de 1,5 millones de personas y se registraron 5,42 millones de nacimientos, segun la Oficina estadistica
de la UE (Eurostat). La UE se convierte asi en la tercera potencia demografica del mundo, s6lo por detras
de China (1.338 millones de habitantes) e India (1.167 millones).
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TABLA 1: Nimero de poblacion extranjera por paises

Nacionalidades Total personas a Total personas a
1/01/2009 1/01/2010
Rumania 798.892 829.715
Marruecos 718.055 746.760
Ecuador 421.426 395.069
Reino Unido 375.703 387.226
Colombia 296.674 289.296
Bolivia 230.703 210.624
Alemania 191.002 195.579
Italia 175.316 183.999
Bulgaria 164.717 169.195
China 147.479 156.607
Argentina 140.870 142.299
Portugal 139.179 139.284
Pert 142.270 130.557
Brasil 120.507 123.681
Francia 126.185 116.551
Rep. Dominicana 88.103 90.195
Polonia 85.040 86.199
Ucrania 81.551 84.864
Paraguay 82.265 82.373
Venezuela 56.590 61.383

Fuente: INE (2010)

Por otra parte, es bien sabido que los inmigrantes se han distribuido de manera diversa
en el conjunto del Estado espafiol. Las Comunidades de las Islas Baleares (21,9%), Pais
Valencia (17,3%), Comunidad de Madrid (16,6%) y Murcia (16,5%) son los territorios

que atraen en mayor medida a la poblacion extranjera. En La Rioja y Canarias supera el
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14% de la poblacion. En Aragon, Navarra y Castilla la Mancha supone mas del 10% y
en Andalucia supera sobradamente el 7%. Por el contrario, las comunidades con menor
proporcion de extranjeros son Extremadura y Galicia que no llegan al 4%, y Cantabria,

Castilla y Le6n y Pais Vasco, con algo mas del 6%. (INE, 2010).

En lo que a Cataluia respecta, el fenomeno de la inmigracion se encuentra por el
momento en plena progresion. Concretamente, segiin datos aportados a 1 de enero de
este afio por el INE (2010), Catalufia era la Comunidad espafiola con mayor nimero de
extranjeros empadronados (1.193.283). Barcelona continta siendo la provincia con la
cifra mas alta de residentes extranjeros (803.211), seguida por Tarragona (145.435) y
Lleida (80.127).

En lo que a sus origenes se refiere, a nivel del Estado espaiol en su conjunto, los
dos contingentes extranjeros mas numerosos son el rumano y el marroqui, y cabe decir
que estos dos grupos nacionales son también los mds numerosos en Catalufia (Tabla 2),
solo que en esta Comunidad el colectivo marroqui supera al rumano. Tras estos grupos,
siguen los provenientes de paises como Ecuador, Bolivia, el colectivo italiano,

colombiano y los de origen chino.
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TABLA 2: Colectivos extranjeros mas numerosos en Cataluiia

Nacionalidades Poblacion empadronada | Porcentaje sobre el total
de la poblacion
extranjera
Marruecos 232.392 19%
Rumania 98.542 8,3%
Ecuador 78.448 6,6%
Bolivia 55.208 4,6%
Italia 49.110 4,1%
Colombia 48.570 4%
China 45.920 3,.8%
Francia 35914 3%
Pakistan 35.133 3%
Pert 34.876 2,9%
Argentina 31.630 2, 7%
Brasil 25.713 2,2%
Alemania 23.988 2%
Rep. Dominicana 21.765 1,8%
Reino Unido 21.753 1,8%
Senegal 20.024 1,7%
Portugal 17.217 1,4%
Gambia 16.845 1,4%
Chile 15.602 1,3%
Uruguay 14.682 1,2%

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del padron a 1 de enero de 2010 (INE,
2010).

Tal y como se desprende de los datos presentados en este apartado, la inmigracion es
una cuestion candente a nivel del Estado espafiol en general, y de las Comunidades
Auténomas en particular, que continuara teniendo honda trascendencia, ya que este
fendmeno en continuum crescendo constituye un recurso imprescindible para cubrir el

déficit de poblacion activa en la sociedad espafiola y a la vez un factor cultural y

36



2. El fenomeno de la inmigracion

lingiiistico enriquecedor para la nueva sociedad receptora. La integracioén social plena
en la sociedad significa que cada inmigrante pueda ejercer sus derechos de ciudadanos
independientemente de su origen y bagaje cultural, sus necesidades educativas y el
desarrollo de sus identidades culturales. La necesidad de cambio y adaptacion repentina
al nuevo contexto en el cual se estdn sucediendo fendmenos tales como la
interculturalidad, el mestizaje o el multilingiiismo, conceptos clave a la hora de definir
la esencia de la sociedad espafola, es una tarea complicada, pero no imposible de
realizar. Por ello, hemos de ser conscientes de la profundidad de un fenémeno de la
inmigracion de caracteristicas tan impactantes, afrontarlo y adaptarnos a una nueva

realidad, que con seguridad presidira la sociedad espafiola en el siglo XXI.

2.2.1. DEL ESTE AL OESTE. LOS FLUJOS MIGRATORIOS DE LA POBLACION RUMANA A
ESPANA Y CATALUNA

Los rumanos son un pueblo con raices latinas, con una gran tradicion historica,
hablantes de un idioma romance caracterizado por claridad, precision, musicalidad y
finura de matices. Aunque viven rodeados por paises de habla eslava, han conservado su
lengua a pesar de las influencias y el contacto con otras poblaciones a lo largo de los

siglos.

El rumano, igual que el cataldn y el castellano, pertenece al grupo de lenguas
romanicas, de la familia indoeuropea, y es hablado por 26 millones de personas,
basicamente en Rumania. El rumano, o dacorrumano, es la lengua nacional y oficial de
Rumania hablada por 88% de una poblacion de 21.530.000 habitantes. Se habla también
en el Banato serbio y, con el nombre de moldavo, en Moldavia por 64,5% de un total de
4.432.000 personas y en Ucrania por 250.000 personas. Se vincula asimismo al
macedorrumano, o arromunico, hablado por unas 350.000 personas (norte de Grecia,
Macedonia, Albania y Bulgaria). Teniendo en cuenta los rumanos establecidos en
diferentes partes del mundo como Estados Unidos, Canada, Espana, Italia, Alemania,
Israel, etc., que emigraron a partir de la Segunda Guerra Mundial hasta nuestros dias, se

puede afirmar que el total de hablantes de rumanos como lengua familiar L1, supera los
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24 millones de personas, y si a este nimero afiadimos a los que utilizan el rumano como

L2, la cifra sobrepasa los 27 millones.

En Rumania se distinguen principalmente dos grupos de hablantes: el moldavo’
de la region de Moldavia situada en el noreste, y el valaco base fundamental de la
lengua estandar de Rumania, en el resto del territorio, Transilvania y Valaquia® (Mapa
1). Al lado del rumano oficial de Rumania y de la Republica de Moldavia, existen
también tres variedades lingiiisticas relacionadas entre si: el macedorumano (~ 350.000
hablantes), utilizado en la antigua regiéon de Macedonia (Grecia, Albania, Bulgaria y
Macedonia), el meglenorumano (~ 14.000 hablantes), hablado en Grecia, en el norte de
la ciudad de Saldnica y el istrorumano (~ 1.250 hablantes) hablado en Croacia, y en la
peninsula de Histria (Sala y Vintila-Radulescu, 1981). Estas variedades comparten con
el dacorrumano la estructura y el vocabulario de la lengua, pero al mismo tiempo se

distinguen claramente, debido al grado de distancia que les separa.

> Moldavo forma dialectal de rumano hablada en Moldavia, region histérica de Rumania actualmente
repartida entre Rumania que se extiende entre los Carpatos hasta el rio Prut y la Reptblica de Moldavia,
situada entre Rumania y Ucrania.

% Valaquia antiguo principado danubiano, que formé con Moldavia el reino de Rumania. Actualmente
estd dividido en dos regiones geograficas de Rumania: Muntenia, al este, y Oltenia al oeste.
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Mapa 1: Principales dialectos hablados en Rumania
Dialectes du daco-roumain

Hongrie
Ukraine

Serbie MMer Noire

Bulgarie ® Jacques Leclerc 2008

I dialectes du Nord I dialectes du Sud

Fuente: Leclerc (2009)

Durante la Edad Media el 1éxico rumano recibi6 aportes eslavos considerables, pero los
sistemas fundamentales de la lengua siguen muy proximos al latin. Hacia 1860 se

adopto el alfabeto latino, al que se afiadieron algunos signos diacriticos.

Segun sefiala Hristea (1984), el 1éxico rumano contiene el 20,02% de palabras
heredadas del latin, el 7,98% de palabras del eslavo antiguo’, el 38,42% de palabras
prestadas del francés, y otros vocablos del italiano, hungaro, griego, turco e inglés que
varian entre el 3,62% y el 2,17%. De estos datos, se desprende que el 1éxico rumano es
muy complejo y ademas el uso del francés como fuente de actualizacion del vocabulario
culto, sobre todo lo largo del siglo XIX y el comienzo del XX, ha tenido una

importancia decisiva para su configuracion actual. Asimismo, la influencia eslava se

" De acuerdo con Sala y Vintili-Radulescu (1981: 226), hay que distinguir entre eslavo antiguo, hablado
en Macedonia y utilizado en los textos religiosos de los siglos IX y XI, del eslavonico que ha seguido la
tradicion del eslavo antiguo como lengua de cultura en Rumania y en los paises eslavos que se siguid
usando en algunos de estos paises hasta finales del siglo XVIII. El porcentaje dado incluye también las
aportaciones del eslavonico.
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nota en el idioma rumano en gran proporcion, apreciandose tanto en el componente
lIéxico como en el fonético. Ademas, el rumano es la Gnica lengua roménica que ha

conservado el fonema /h/.

Cada lengua representa la realidad de una manera propia y en consecuencia, el
1éxico es bastante diferente al intentar hacer distinciones cuando pasamos de una lengua
a otra. Las interferencias aparecen, generalmente, cuando dos unidades lingiiisticas
comparables de la L1 y de la L2 presentan un cierto numero de elementos comunes y
diferenciadores. La confusion de los elementos diferenciadores de la lengua de acogida
lleva a la neutralizacion de las oposiciones propias de su sistema y a errores de tipo
interferencial. Las interferencias se pueden producir tanto en plano paradigmatico — en
este caso, se genera un error que viola las reglas de seleccion (eleccion erronea de varias
posibilidades que la L2 ofrece) -, como en plano sintagmatico — y en este caso, genera
un error que viola las reglas de combinacion (combinacion erronea de unos elementos
de la L2, correctamente seleccionados, como unidades en si, pero incompatibles en el
contexto). Se pueden citar como ejemplos de esta distribucion diferente de significados
y significantes, que el rumano utiliza en muchos casos una sola palabra para hacer

referencia a varias palabras que existen en catalan y castellano:

(1)  Rumano Catalan Catellano
picior cama / peu pierna / pie
ureche orella / oida oreja / oido
pereche parell / parella par / pareja
nepot nebot / nét sobrino / nieto

La lengua rumana se considera una lengua muy homogénea, inica y es el resultado de

millares de afios de la influencia y de la integracion cultural y politica.
Antes de adentrarnos a analizar los procesos migratorios de la poblacién rumana

hacia Espafia y hacia Cataluiia, en particular, cabe mencionar que el flujo hacia el Oeste

empieza una vez derrotada la dictadura de Ceausescu, culminada en la sublevacion
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general de 1989, que acabo con el régimen comunista. Es a partir de esta fecha, periodo
caracterizado por la incertidumbre politica y la galopante crisis economica que muchos
rumanos, fundamentalmente los integrantes de las minorias étnicas, se ven obligados a
partir del pais hacia Hungria, Alemania y Polonia. El poder aplastante ejercitado por el
dictador en el interior del territorio rumano se tradujo en una ceguera generalizada de la
poblacion, en su embobamiento y sumisién absoluta. ;Quién se hubiera podido
imaginar como vivia la gente en otras partes del mundo, cuando no se les permitia ni
siquiera hablar del tema con los amigos o parientes? Y qué decir del miedo a acabar en
una carcel por defraudar a la dictadura que les aterrorizaba y les hacia callar. La gente
pensaba que detrds del horizonte se vislumbraba un mundo totalmente diferente,
imaginario, por supuesto, una quimera que les atraia como un iméan. En este contexto, el
Oeste parecia tan lejano y desconocido aunque se les pintaba en colores muy oscuros.
Incluso se favorecia el odio al Oeste, considerado en aquella época por el régimen como

el mayor enemigo del planeta.

En cualquier caso la emigracion rumana experimentd un notable aumento tras la
caida del bloque comunista, caracterizdndose por la diversidad de los flujos y la libertad
de circulacion. En los primeros afios se desatd una auténtica fiebre migratoria con el
objetivo de descubrir otros paises prohibidos hasta entonces (Diminescu, 2001). En
1990 los principales movimientos de salida son los que protagonizan los pequefios
comerciantes que se mueven por paises fronterizos o cercanos tales como Hungria,
Turquia, Bulgaria, Polonia o la antigua Yugoslavia, haciendo operaciones de compra-
venta durante periodos cortos (Lazaroiu, 2003). Més tarde empieza la emigracién de
tipo laboral (Tabla 3); los rumanos salen libremente del pais hacia Alemania, el

principal destino después de 1989 debido al niimero elevado de “alemanes étnicos™ que

8 Utilizamos el término “étnico” para designar a una poblacion de un pais que habla una lengua distinta de la oficial
y que sus antepasados proceden de otro pais. Asi, por ejemplo, los ciudadanos rumanos cuyo idioma es el hungaro y
cuyos ancestros procedian de Hungria, se les denomina como “etnia hiingara” de Rumania. El vocablo lo usamos
también para referirnos a grupos de poblacion que ya no conservan el idioma de sus antepasados, pero a los que se les
supone una procedencia especifica. Es el caso de los rumanos de Rumania y de otros paises cuyos ancestros eran
alemanes, a los que se les define como “alemanes étnicos” o “aussiedler” aunque no sepan hablar aleman. Los
“alemanes étnicos” una vez llegados al pais de origen reciben inmediatamente la nacionalidad alemana y no figuran
en las estadisticas de inmigracion alemanas. Y al hablar de “migracion étnica”, nos referimos a las personas de origen
aleman, judio o griego que se han dirigido a los paises que en cada caso consideran su patria historica (Codagnone,
1998).
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procedian principalmente de las provincias en las que existian numerosas comunidades
sajonas (Sibiu, Brasov y Timis). Hoy por hoy, apenas quedan rumanos de “etnia
alemana” en Rumania, ya que segun Simira (2002) emigraron a Alemania 650.000

personas hasta el afio 2001.

Otro destino preferido por los rumanos antes de 1989 y después de este afo fue
Israel, pais hacia donde emigraron no sé6lo los “judios étnicos” sino también rumanos
que habian tenido algtin vinculo con éstos. El gobierno de Israel, por su parte, potencio
la inmigracion de rumanos como forma de reemplazar a los trabajadores palestinos,
aunque a finales de los noventa introdujo restricciones a esta inmigracion (Lazaroiu,
2003). Por otra parte, Hungria ha recibido desde 1990, a unas 100.000 personas

étnicamente hiingaras procedentes sobre todo de Rumania (SOPEMI, 2001).

A partir de 1993, se incrementan las migraciones temporales. Los rumanos
abandonan su pais de origen, pasan las fronteras como turistas a paises donde se dedican
a realizar trabajos de forma irregular una parte del afio y después vuelven a sus tierras.
Se trata de la “migracion incompleta” (Okolski, 2000) que se debe a la situacion
econOmica precaria, la vida familiar y el rol social de los emigrantes. Rumania es un
pais de migracion permanente, segiin las estadisticas de residentes rumanos que hay en
los paises del mundo entero, pero, sin embargo, la migracion temporal es también muy
importante. Sandru (2002) sefiala que mas de un 20% de la poblacion rumana ha estado
alguna vez en el extranjero después de 1989 y que casi 35% de las familias rumanas
tienen algin miembro que ha pasado temporadas fuera del pais. En la Tabla 3 se
muestran detalladamente los principales lugares de destino de la inmigraciéon rumana y
el nimero de rumanos recibidos en cada pais. Los datos sefalan que el colectivo
rumano a partir de la década de los ochenta protagoniza migraciones significativas del
Este al Oeste. Resulta llamativo el protagonismo que llegan a tener las migraciones de
la Europa del Este, especialmente la rumana entre 1989, después de la caida del bloque
socialista y 1994, periodo en el cual el crecimiento migratorio es importante. La OCDE
afirma que en el afo 1989 la Europa del Este llegd a convertirse en una nueva area

mundial de las migraciones (SOPEMI, 1998). Si analizamos los paises receptores de la
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emigracion rumana, cabe destacar en primer lugar Alemania, como principal lugar de
destino hasta 1992, afio en que se nota un descenso del flujo migratorio debido al
incremento del paro en este pais, situacion que reduce considerablemente las
oportunidades de encontrar empleo. Si en Alemania en 1992 el nimero de rumanos
alcanzaba 167.327 (Honekopp, 1997), en 1997 este colectivo no llegaba a 100.000.
Curiosamente, a finales de la década de los noventa, la emigracion rumana se dirige
también a otros paises fuera de Europa como EEUU y Canada’, en los cuales los

residentes rumanos alcanzan cifras significativas.

? Segun el Instituto Nacional de Estadistica rumano, (http:/www.ier.ro/documente/studiideimpact
Paisl_ro/Pais]_studiu_1B_ro.pdf) 57% de los trabajadores que estan en el extranjero tienen un nivel alto
de estudios. Los que tienen estudios universitarios emigran sobre todo a EEUU y Canada, paises que
tienen una politica selectiva en la concesion de permisos de trabajo ofrecidos preferentemente a personas
con educacion superior.
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TABLA 3. Evolucion de la inmigracion rumana entre 1986 y 1996

1986 ALEMANIA | EEUU AUSTRIA | ISRAEL HUNGRIA
13.804 2.685 1.705 1.376 1.184
1987 Alemania EEUU Israel Austria Hungria
15.377 3.435 1.694 1.430 1.262
1988 Alemania Hungria EEUU Austria Israel
13.943 10.529 3.063 1.544 1.483
1989 Alemania Hungria EEUU Austria Israel
17.378 11.163 3.583 1.500 1.486
1990 Alemania Hungria EEUU Austria Canada
66.121 10.635 4.924 3.459 1.894
1991 Alemania EEUU Austria Hungria Canada
20.000 5.770 4.630 4.427 1.661
1992 Alemania Hungria Austria EEUU Canada
13.813 4.726 3.282 2.100 1,591
1993 Alemania Hungria Canada Austria EEUU
6.874 3.674 1.926 1.296 1.245
1994 Alemania Hungria Italia Canada Austria
6.880 1.779 1.580 1.523 1.256
1995 Alemania Hungria EEUU Canada Austria
9.010 2.509 2.292 2.286 2.276
1996 Alemania EEUU Francia Canada Italia
6.467 3.181 2.181 2.123 1.640

Fuente: OIT (Organizacion Internacional del Trabajo), http://laborsta..ilo.org/STP/guest

Posteriormente, surge una nueva etapa en que la emigracion rumana se decanta hacia
los paises latinos de la Europa Occidental como Italia y Espafia. Italia se convierte en el
segundo pais de la Unién Europea receptor de inmigracion procedente de la Europa del
Este, pero lo hace en la segunda mitad de los noventa, periodo durante el cual en

Rumania se produce un deterioro de la situacion econdmica, traducida por la pérdida de
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500.000 puestos de trabajos, segun el Ministerio de Informacion rumano (Romania,
2002) debido a la accién del nuevo gobierno de cerrar la mayoria de las empresas. En
aquella época también se produce la mayor reestructuracion de grandes empresas del
Estado (Romania, 2002) y se percibe un fuerte descenso de los salarios. Es a partir de
este momento cuando los rumanos optan por migrar a Espafa, pais con similitudes
importantes respecto a Italia. No obstante, esto no quiere decir que Italia dejara de ser

uno de los destinos predilectos de la emigracion rumana.

Finalmente, Espafia, uno de los principales paises receptores de inmigrantes de
la Unién Europea, acoge a las migraciones mads activas, especialmente la de rumanos,
bulgaros y ucranianos. No cabe ninguna duda de que Espaifia es ahora el principal pais
receptor de poblacion rumana. Si en 1990 se contabilizaban pocas personas de origen
rumano, en la actualidad este colectivo es la comunidad de extranjeros mas numerosa de
Espafia, y todo ello sin incluir a los rumanos indocumentados residentes en Estado

espafiol, por lo que se estima que su numero es casi el doble.

En relacién a la dimension migratoria de los rumanos a lo largo de los ultimos
afios hacia Espaiia, cabe decir que en 1995 empieza el proceso hacia ciudades como
Coslada (Madrid) y Almeria, que segin Serban y Grigoras (2002) constituyen los
principales puertos de entrada. Pero, el salto importante de la inmigracion se da entre
1999 y 2002, afio en que se elimina la necesidad de solicitar visado para acceder a
Espafia en viajes de turismo. Madrid es la provincia en la que mds se concentran,
especialmente en Coslada (porcentaje elevado de rumanos pertenecientes a la religion
adventista'’), Alcala de Henares y Arganda del Rey. Los rumanos empadronados en la

provincia de Madrid en 1999 eran 870, y en 2000 pasaron a 4888. Alin mas, el salto de

' En Rumania la religion principal es el cristianismo ortodoxo. Los adeptos de la religion adventista, una
secta protestante que cree en la inminencia de la segunda venida de Jesucristo, constituyen s6lo un 1,8%
de la poblacion rumana y tienen vinculos en todo el mundo especialmente en Estados Unidos donde fue
fundada hacia 1831 por William Miller. Los adventistas son el primer grupo que aparece de forma
destacada en la primera emigracion a Espafia, un pais tolerante con las minorias religiosas, en el cual
existe la posibilidad de buscar empleos que les permiten descansar en sabado y dedicarse al culto divino,
a diferencia de las dificultades que encuentran en Rumania, un pais en el cual no se hacen fiestas
semanales en sabado.
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mayor importancia se puede notar a partir de 2003 cuando el nimero de rumanos en la
provincia de Madrid alcanzaba 47.442, a 1 de enero de 2005 eran 95.644, y segin los
datos provisionales del Padron a 1 de enero de 2010 figuraban 210.622 rumanos (INE,
2010).

Por detrds de Madrid, la Comunidad Auténoma en la que existe una mayor
concentracion de rumanos es el Pais Valencia, donde a 1 de enero de 2010, los
empadronados eran 141.118. Estos se reparten en las tres provincias valencianas, pero
hay que senalar que Castellon de la Plana es la segunda de Espafia en numero de
rumanos y, por supuesto, la primera en proporcidon de rumanos respecto a su poblacion.
Las otras Comunidades Auténomas donde se han concentrado mas los rumanos son
Cataluna y Castilla la Mancha, y en nimero inferior en Andalucia y Aragén (Tabla 4).
No obstante, de acuerdo con los datos proporcionados por el INE (2009), cabe senalar

que la inmigracion rumana se esta repartiendo por toda la geografia espafiola.
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TABLA 4. Evolucion de la poblacion extranjera empadronada en Espafna por
CCAA con especial énfasis en el colectivo de origen rumano en 2005 y 2009

Total extranjeros Total rumanos
Periodo 2005 2009 2005 2009
Andalucia 416.582 668.093 25.901 87.730
Aragon 96.202 170.295 24.417 62.793
Asturias 26.680 47.012 1.201 6.945
Baleares 154.866 237.359 3.590 11.849
Canarias 219.941 299.220 2.065 6.182
Cantabria 20.502 38.024 1.601 5.797
Castillay Ledn 90.161 166.032 7.924 27.063
Cast la Mancha | 113.797 224.892 34.208 94.121
Cataluna 795.767 1.184.192 39.091 96.695
Com.Valenciana | 572.853 882.870 59.771 137.196
Extremadura 24.956 36.489 2.049 9.046
Galicia 69.017 106.129 1.673 6.456
Madrid 766.673 1.043.133 95.644 200.610
Murcia 164.412 235.134 3.436 12.402
Navarra 49.547 70.149 1.945 6.055
Pais Vasco 72.767 132.189 4.245 14.617
Rioja (La) 30.992 46.416 5.580 11.243
Ceuta 2.952 3.491 7 16
Melilla 2.873 7.572 1 7
Total Espafia 3.691.547 5.598.691 314.349 796.576

Fuente: Instituto Nacional de Estadistica (2005 y 2009)

Asi, en los ultimos afos, los ciudadanos rumanos son los que han experimentado mayor
crecimiento de todos los colectivos de inmigrantes presentes en el Estado espafiol. El
incremento es evidente: en 1992 ocupaba el cuadragésimo puesto entre los colectivos
extranjeros residentes en Espafia, en 2004 el colectivo rumano era el cuarto grupo, un

ano mas tarde en 2005 era el tercero, solo por detras de los colectivos extracomunitarios
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marroqui y ecuatoriano, y finalmente a fecha 1 de enero de 2009 se convierte en el

primer colectivo de inmigrantes que residen en Espana.

Tal y como se puede apreciar en la Tabla 5, la inmigracion de origen rumano es
una de las mas vivas de los ultimos afios, convirtiéndose en la mas numerosa en las
Comunidades Autéonomas de Madrid, Comunidad Valenciana, y en provincias en las
que hasta hace poco apenas habia inmigracion: Huesca, Teruel, Zaragoza, Burgos,

Albacete, Cuenca, Ciudad Real, Guadalajara, Toledo y Castellon de la Plana.

TABLA 5. Poblacion rumana empadronada en las provincias con mas de 7.000
rumanos en 2005 y 2009

Rumania
Aiio 2005 Aifio 2009
Almeria 10.779 27.687
Zaragoza 18.960 48.449
Ciudad Real 7.945 23.116
Toledo 13.240 33.683
Barcelona 15.873 34.651
Lleida 7.017 20.438
Tarragona 11.237 27.627
Alicante 12.175 31.968
Castellon 28.702 54.446
Valencia 18.894 50.782
Madrid 95.644 200.610

Fuente: Instituto Nacional de Estadistica (2005 y 2009)

Analizando ya los datos de Catalufa, lo primero a sefialar es que el ritmo de
crecimiento de la poblacion rumana es espectacular: a 1 de enero de 2005 se situaba en
el cuarto puesto por detras de marroquies, ecuatorianos y colombianos con 39.091
habitantes, mientras que actualmente ocupan el segundo puesto s6lo por detrds de los

marroquies con 98.542 (INE, 2010).
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Y por lo que se refiere a personas con residencia legal, a uno de enero de 2009,

segun los datos del Observatorio Permanente de la Inmigracion (2009) los rumanos son

el tercer grupo en Catalufa (86.524), por detrds de los marroquies y ecuatorianos; a

diferencia del afio 2005 cuando los rumanos eran el sexto grupo por detrds de los

marroquies, ecuatorianos, chinos, peruanos y colombianos (Tabla 6).

TABLA 6. Residentes y empadronados rumanos en Espaiia y Catalufia en 2005 y

2009
Rumanos Total extranjeros Porcentaje de rumanos
respecto del total de
extranjeros
Periodo 2005 2009 2005 2009 2005 2009
Residentes 83.372 | 675.481 | 1.977.291 | 4.495.349 4,2% 15,05%
legales en
Espaia
Residentes 14.388 | 86.524 | 462.046 | 1.008.986 3,1% 8,6%
legales en
Cataluiia
Empadronados | 314.349 | 796.576 | 3.691.547 | 5.598.691 8,5% 14,2%
en Espaia
Empadronados | 39.091 | 96.695 | 795.767 | 1.184.192 4,9% 8,2%
en Cataluia

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del Observatorio Permanente de la
Inmigracion (2009) y del INE (2005 y 2009).

A continuacion, en la Tabla 7, vamos a presentar la dispersion territorial de la

inmigracion rumana en las cuatro provincias de Catalufia con los datos de residentes

legales y con los de empadronados.
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TABLA 7. Distribucion de residentes y empadronados rumanos en Catalufia, por

provincias a 1 de enero de 2009

Barcelona | Girona Lleida Tarragona | Cataluiia
Con residencia legal
Residentes 31.656 12.860 17.073 24.953 86.524
rumanos
Total 687.135 133.963 65.705 122.183 1.008.986
residentes
extranjeros
% rumanos 4,6 9,6 259 204 85,7
Empadronados

Empadronados | 34.651 13.732 20.438 27.627 96.695
rumanos
Total 799.197 159.606 76.873 148.516 1.184.192
empadronados
extranjeros
% rumanos 4,3 8,6 26,6 18,6 81,6

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del Observatorio Permanente de la
Inmigracion (2009) y del INE (2009).

La Tabla 8 da cuenta de los mismos datos referidos a las comarcas catalanas con mayor

nimero de poblacion rumana.

TABLA 8. Comarcas de Catalufia con mayor numero de rumanos a 1 de enero de

2009
Barcelona | N° Girona | N° Tarragona | N° Lleida N°

rumanos rumanos rumanos

rumanos

Barcelonés 10.553 | Selva 4.241 Baix Camp | 6.057 Segria 8.936
Baix 6.261 | Girones |3.111 Tarragones | 5.020 Noguera |2.274
Llobregat
Valles 5.438 | Baix 2.477 Segarra 1.678
Occidental Emporda
Bages 2.775 Garrigues | 1.232

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos de Generalitat de Catalunya
Departamento de Accion Social y Ciudadania (2009).
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La conclusion que se puede obtener de lo expuesto hasta ahora, por tanto, es que el
colectivo rumano ha experimentado un aumento espectacular en los ultimos afos vy,
consecuentemente, ha ido adquiriendo un notable peso en el Estado espafiol. Al
respecto, se plantean numerosas interrogantes: ;Cual es la razén por la que tantos
rumanos prefieren establecerse justamente en este pais? ;Qué les llama la atencion?
(Cuales son los factores que mayor incidencia han tenido en la evolucion de la
inmigracién rumana?, etc. Podria pensarse que un factor relevante que facilita el
aprendizaje de la lengua del pais de acogida son las similitudes lingiisticas entre las dos
lenguas romanicas, castellana y rumana (Mara, 2004). Los rumanos estan altamente
motivados para aprender el castellano de manera rapida, a fin de obtener un puesto de
trabajo bien pagado, intentan relacionarse con los autdctonos con tal de integrarse mas
facilmente en la nueva sociedad y tener una idea mas completa de la cultura y
mentalidad de los mismos. Otro aspecto clave para la integracion de los inmigrantes es,
mas alla de la adquisicion de la lengua del pais de acogida, la preservacion tanto de su
lengua materna como de la cultura del pais de origen. Consecuentemente, para los
inmigrantes rumanos, aproximarse a la poblacion autoctona a través de relaciones de

amistad, puede ser tan importante como mantener contactos con sus compatriotas.

Por otra parte, los inmigrantes rumanos son considerados un colectivo
responsable, trabajador, con iniciativa, aptitudes que se relacionan con el exigente
sistema educativo-instructivo del régimen comunista. La formacion previa con la que
¢stos vienen de un pais con un nivel educativo no universitario y universitario alto,
presenta un interés especial para las empresas espanolas que cuentan con un déficit a

nivel de formacion profesional en todo el territorio espafiol.

En Espana, segiin Pajares (2007), hay un porcentaje muy elevado de rumanos
que se dedican a trabajos no cualificados, mientras que a trabajos cualificados accede
solo una parte reducida del colectivo inmigrante rumano debido a la situacioén irregular
en la que se encuentran al emigrar de su pais de origen. Posteriormente, una vez
regularizada su situacion, €stos pueden optar a los trabajos mas cualificados. A nivel del

Estado espafiol, se observa que los trabajadores rumanos estdn en mayores proporciones

51



2. El fenomeno de la inmigracion

en las categorias bajas como la de los peones. Respecto a Catalufia, destacan mas los
rumanos sobre el conjunto de los trabajadores extranjeros en la categoria de técnicos y
profesionales cientificos e intelectuales. Sin embargo, es importante apuntar que no se
han incluido los que trabajan en el servicio doméstico o los que estin en situacion
irregular porque no cabe duda de que aumentarian considerablemente los porcentajes en

las categorias mas bajas como peonaje y empleados de hogar (Pajares, 2007).

Segun autores como Viruela (2002) y Gualda (2005), la sociedad espafiola
valora positivamente al colectivo de los inmigrantes rumanos, que segin ellos mismos
se consideran cualificados, capaces de llevar a cabo los trabajos encomendados de
forma eficaz en relacion a otros colectivos con los que entran en competencia (Viruela,
2002; Potot, 2003). Ademas, el acceso al mercado de trabajo se ha visto favorecido por
el elevado grado de preparacion profesional que proyecta una imagen de “marca de
origen”, en palabras del colectivo IOE (2004), y contribuye a la progresiva

rumanizacion de la inmigracion en buena parte del territorio espafiol.

Otro factor de suma importancia es la posibilidad que tienen los rumanos a partir
de 1 de enero de 2007, momento del ingreso de Rumania en la Unién Europea, de
desplazarse a Espafia sin visado y las posibilidades de empleo que la sociedad receptora
espafiola les ofrece en diferentes sectores tales como agricultura, construccion,
servicios, etc. El flujo reciente rumano y la concentraciéon de inmigrantes en lugares
especificos facilita el contacto entre ellos y la formacidon de asociaciones y grupos de
ayuda imprescindibles para buscar soluciones practicas con el fin de obtener empleo,
alojamiento, asociacionismo, etc. Lo cierto es que la inmigracion se ha generalizado y
constituye una respuesta a la crisis del pais, una estrategia de vida individual o familiar,

que cuenta con un gran respaldo social en Rumania (Morokvasic, 2003).
Evidentemente, una causa fundamental de la inmigracién es economica. Los

rumanos confian en la posibilidad de trabajar en el extranjero, donde pueden ganar entre

seis y diez veces mas que en su pais. A todo ello hay que afiadir los procesos de
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reagrupacion familiar y la presencia de numerosos compatriotas que faciliten su

adopcion.

Generalmente, los inmigrantes tienen informacidn sobre el pais o la region de
destino y las posibilidades de trabajo que proporcionan otros compatriotas ya asentados
(Gurak y Caces, 1998). En este sentido, las cadenas migratorias constituyen un
elemento clave en la composicion y consolidacion de los flujos, en la eleccion de los
lugares de origen y destino, llegando a configurar redes con un marcado caracter
regional. Cada region de Rumania, incluso cada localidad o aldea, tiene su propia red
migratoria y se dirige a unos destinos concretos. En general, desde el oeste de Rumania
emigran sobre todo a Hungria, Alemania y Francia, y desde el sur y este a Turquia,
Italia y Espafa (Diminescu, 2003). La imagen que los rumanos tienen del lugar de
destino, y que construyen con la informacién que proporcionan los medios de
comunicacion y los inmigrantes, es un factor fundamental para entender estas
migraciones. Asi, Italia y Espafia se consideran paises donde es facil entrar, residir y
trabajar sin necesidad de documentos (Reyneri, 2003), aunque sea en trabajos
marginales y donde con el paso del tiempo se puede legalizar la situacion administrativa

aprovechando un programa de regularizacion.

Todo lo expuesto hasta aqui nos lleva a considerar que no es descabellado pensar
que en un futuro proximo los ciudadanos rumanos ya asentados en el Estado espafiol
puedan sentirse como una gran comunidad con identidad cultural y lingiiistica propia

dentro de una Espafa plural y diversa.
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2.2.2. EL PROCESO MIGRATORIO DE LA POBLACION CHINA EN ESPANA Y EN
CATALUNA

China es uno de los mayores paises del mundo en extension geografica, el pais
mas antiguo de la Tierra y el mas poblado del mundo (posee el 20% de la poblacion
mundial). Sus habitantes se dividen en una minoria han y medio centenar de minorias,
algunas de varias millones de personas (zhuang, hui, turcos uigures, yi, tibetanos,

mongoles, etc.).

China es un pais que esconde dentro de sus fronteras una extraordinaria
diversidad de idiomas. El nimero aproximado de lenguas es mas de 90 y la mayoria
pertenecen a las familias sino-tibetanas y altaica'' (Martinez, 2007). Esta riqueza es
consecuencia de la convivencia de un nimero muy importante de culturas y etnias que,
en la mayoria de los casos hablan lenguas propias. La etnia /an, los chinos propiamente
dichos, representa el 91,6% de los habitantes de la Republica Popular China, que hablan
algunos de los dialectos chinos; el 8,4% restante se reparte de manera muy desigual
entre las 55 minorias étnicas reconocidas por el gobierno chino, alguna de las cuales
representada por mas de 10 millones de personas. Todas las etnias tienen su propia
lengua (con la unica excepcion de los hui, musulmanes chinos), y en total se

contabilizan 23 sistemas distintos de escritura.

Entre las lenguas mas importantes habladas en China podemos mencionar en
primer lugar al chino mandarin, la lengua mas hablada del mundo, con mas de 850
millones de hablantes. Al mismo tiempo debemos tener en cuenta que practicamente
300 millones méas también la saben hablar, aunque utilicen otros dialectos como lengua

materna.

En Taiwan cerca de 90% de la poblacion habla chino mandarin, y en Singapur

en torno al 70% de los habitantes son capaces de hablarlo. Geograficamente hablando,

11 . . .

Las lenguas altaicas, habladas por cerca de 70 millones de personas (66 millones corresponden a las
lenguas turcas), son lenguas aglutinantes, pobres en vocales, ricas en consonantes, y que presentan el
fenémeno de armonia vocalica.
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la Republica Popular China ocupa toda la mitad norte y noreste, extendiéndose entre las
provincias de Gansu y Heilongjiang y, al sureste, hasta Sichuan y la provincia de

Yunnan (Mapa 2).

Mapa 2: Principales dialectos hablados en China

Groupes linguistiques de Ia Chine

(Territoires non habités)

Famille sino-tibétaine

mandarin

1. mandarin du Nord
2 mandarin de I'Est
3. mandarin du Sud-Ouest

langues chinoises du Sud
Famille thaikadai

1wu  2gan 3 xang

4. min 5 hakka 6. cantonais =
L Famille austro-asiatique
. tibétain I Fhouang
1. tibétain d"Amdo - = 0 500 km
2. tibétain de Kham Famille hmong-mien
3. tibétain d'U-Tsang [N miao-yao

Famille altaigque
[ turcique
1. kazakh 2. ouigour 3. kirghiz

™ mongol
I toungouze

Fuente: Leclerc (2009)

Famille indo-curopéenne
[ 1_tadjik 2. russe
Famille coréenne

I coréen
© Jacques Leclerc 2008
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En contraste con su gran extension, el mandarin es el dialecto més homogéneo:
habitualmente se distinguen entre 3 y 4 grupos dialectales distintos que ademas
presentan entre si unas diferencias en general menores a las existentes en el seno de
otros grupos dialectales de mas al sur. En concreto, estos 4 subgrupos del mandarin son
el mandarin del norte, el del noreste (el que presenta mayor densidad), el del sudoeste

(el méas homogéneo) y el mandarin del este.

La variedad estandar del chino, el denominado putonghua’, esta basado en uno
de los dialectos del mandarin, concretamente en el dialecto de Pekin. El putonghua no
solo es la lengua oficial de China, sino también de Taiwéan y Singapur. Esto ha
significado que en muchos casos haya sido impuesto en algunas regiones en detrimento
de los dialectos locales, no protegidos oficialmente. A ello ha contribuido el hecho de

que sea la lengua habitual de la ensefianza china.

Aparte del chino mandarin, cabe decir que en el oeste y norte de China se hablan
el uigur " y el mongol'*, dos lenguas de la familia altaica, que son las mas
representativas en sus correspondientes regiones autonomas. Oficialmente, en China,
dentro de la region Auténoma de Xiujiang, en el extremo noreste del pais, hay cerca de

7 millones de hablantes de lengua uigur (Schwarz, 1984).

"> El putonghua es la lengua comun oficial de China. Tiene como base el mandarin depurado de todo
regionalismo gramatical o léxico; su pronunciacion es la de Pekin.

'3 El uigur es una lengua del grupo tirquico (como el uzbeko, que cuenta con algunos miles de hablantes
de China, o el kazajo, representado por mas de 1 millon de hablantes del mismo Xinjiang) que
antiguamente habia utilizado distintos sistemas alfabéticos para escribir. La variedad principal, el uigur
propiamente dicho, presenta una considerable homogeneidad, sobre todo teniendo en cuenta la gran
extension del territorio que ocupa.

' El mongol es la lengua propia de Mongolia, donde encontramos aproximadamente 3,5 millones de
hablantes, y fuera de territorio mongol, se extiende por China y algunas zonas de Rusia. El mongol, de la
familia altaica, es de hecho sélo una de las 5 lenguas mongolas que se hablan en China (el mongol, el
dagur, el santa, el bao’an y el mongour), aunque es la mas extendida de todas. Se trata de una lengua
formada por un importante numero de dialectos, la mayoria similares, aunque algunos hablados en Rusia,
presentan muchas mas disimilitudes.
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Entre las lenguas minoritarias de China, la més hablada es el zhuang, en torno a
14 millones de hablantes de etnia zhuang situada en el sur del pais, donde coexiste un
gran numero de pueblos. El tibetano" es otra lengua que pertenece a la familia sino-

tibetanas y que es la lengua materna en China de 3 millones de habitantes.

Hoy por hoy la didspora china es la mas numerosa del mundo con cien millones
de personas. Si nos remontamos al pasado, notamos que los flujos migratorios chinos
empiezan a finales del siglo XIX, cuando los europeos sustituyeron la trata de negros
por la trata de trabajadores chinos. Asimismo, la abolicion de la esclavitud hizo
necesaria la contratacion de 8 millones de chinos para las grandes obras de la época:
minas de Australia, canal de Panamd, vias de ferrocarrii de Mozambique, el
Transiberiano o el Central Pacific Railway en Estados Unidos. Pero, el momento
cuando la inmigracion china en el mundo se ha hecho méas patente es a partir de 1990.
Un destino predilecto de la poblacion asitica fue Israel, pais en el que este colectivo
aument6 después de la desintegracion de la Union Soviética y se mantuvo elevado hacia
finales de los noventa. Trabajadores chinos, coreanos o filipinos que hasta 1990 se
habian dirigido a paises de Asia occidental, empezaron a emigrar a nuevos paises
industrializados. No obstante, la crisis econémica de fines de los 90 llevd a la
implementacion de politicas migratorias restrictivas y a la expulsion de trabajadores
extranjeros legales e inegales. Actualmente, el contingente chino se reparte por toda
Europa: Espaiia, Italia, Grecia, Francia, Portugal, etc. Cabe sefialar que la llegada de
inmigrantes chinos por ejemplo, a Italia ha ido experimentando un progresivo aumento
en los ultimos afios, alcanzando la cifra de 156.519 personas y actualmente ocupan la

cuarta posicion entre los extranjeros.

En Espaia, la inmigracion china se ha convertido tltimamente en la comunidad
de origen asidtico mas importante. El aumento de la poblacion china se ha hecho
notable desde el afio 2000, aunque disponemos de datos que indican que la primera

llegada significativa de inmigrantes chinos hacia Espafia se produjo en la década de

"> El tibetano se habla en la regiéon auténoma del Tibet, en China, en el Qinghai y el Sichuan, y por
poblaciones tibetanas instaladas en Ladakh y Sikkim, en el Nepal y en Bhutan.
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1920'° con la aparicion de los vendedores ambulantes y acrobatas de circo y durante la
Segunda Republica (1931-1936), momento en que llegaron estudiantes chinos. La
fundacion de la Republica Popular China en 1949 supuso la expulsion de los extranjeros
del pais, entre los cuales se encontraban misioneros espafioles refugiados en Hong Kong
y Taiwan, quienes ofrecieron ayuda a los estudiantes chinos para continuar sus estudios
en Espafia. En 1970 llegaron a Espafia taiwaneses ademds de chinos provenientes de
Hong Kong y de otros paises europeos como Bélgica, Francia, Italia, etc., donde ya
habian establecido negocios. La mayoria lograron incorporase a la vida econémica y
social del pais mediante las inversiones realizadas en Espafia, pais poco relevante en

Occidente en aquel entonces (Hong, 2002).

A partir de 1980, el principal destino de los inmigrantes chinos fue Madrid,
seguido por Canarias, Cataluna, Andalucia y Valencia. En 1986, momento en que
Espana ingres6 en la Comunidad Economica Europea, y ante las expectativas de la
subida generalizada del nivel de vida y las oportunidades de negocio que se les abrian,
los chinos comenzaron a llegar desde su pais. Hoy en dia segun el avance del padron a
1 de enero de 2010, los inmigrantes chinos en Espaiia ocupan el décimo puesto en el
ranking de las nacionalidades con 156.607 personas empadronadas, y podemos afirmar
que casi han duplicado su ntimero de residentes desde 2005 (INE, 2010). Respecto a las
comunidades donde mas ha aumentado el colectivo chino, cabe decir que se produce un
fendmeno insolito si comparamos Madrid (Tabla 9), provincia predilecta de los chinos
al principio de su migracion, con Catalufia que a partir de 1995 se convierte en su punto
de atraccion, en un territorio lleno de oportunidades para desarrollar sus actividades
empresariales, ya que era el destino para la cuarta parte de los inmigrantes chinos. Atn
mas, la capital de la comunidad catalana, Barcelona y su zona metropolitana alcanzaron

en 2000 la primera posicion, superando definitivamente a Madrid desde entonces.

' Es la década cuando los intelectuales criticaron la cultura tradicional, estudiaron y tradujeron con
avidez toda clase de obras extranjeras; asimismo el marxismo penetré en China y el partido comunista
(P.C.Ch.) se fund6 en 1921. Asimismo comenzaron los conflictos externos e internos, que fueron
sofocados finalmente por el partido comunista. Este, una vez en el gobierno, hizo frente a los constantes
brotes de disidencia con incesantes purgas y, con métodos muy particulares, se fijo el objetivo de que el
pais creciera economicamente y saliera del subdesarrollo. No obstante, y de acuerdo con su tradicion,
China continué siendo una gran desconocida para el mundo occidental a causa de su aislamiento.
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TABLA 9. Poblacion china empadronada en las provincias con mas nimero de
residentes chinos en 2010

Provincias N° chinos

Madrid 42.192

Barcelona 37.487

Andalucia 14.345
Islas Baleares 4.285
Castilla la Mancha 3.579
Girona 3.527
Tarragona 3.225
Lleida 1.681

Fuente: Instituto Nacional de Estadistica (2010)

Centrandonos exclusivamente en los datos de la Tabla 9 sobre la poblacion china
empadronada en Catalufia y sus provincias, podemos destacar que el mayor contingente
de personas chinas se encuentra en la provincia de Barcelona 37.487. Siguen en orden
las provincias de Girona, Tarragona y Lleida. Si comparamos la evolucién de este
colectivo a lo largo de los afos desde 2005 hasta 2009 no hay diferencia alguna en la
distribucion de los inmigrantes chinos, puesto que el principal destino lo representa
Barcelona, seguida de las demas provincias. Pero si hay que anadir que la diferencia en
cifras de poblacion empadronada entre Barcelona y el resto de provincias catalanas es
espectacular. En cifras absolutas, en la provincia de Barcelona, la poblacion ha pasado
de 3.700 en el afio 2000 a 37.487 en la actualidad (INE, 2010). Segtn el INE (2008), la
principal concentracion de inmigrantes chinos en 2008 en la provincia de Barcelona se
encuentra en la comarca de el Barcelonés (55%). Ademas hay que destacar las comarcas
de Vallés Occidental (6,7%), Baix Llobregat (5,8%) y Maresme (5,3%) de la misma
provincia de Barcelona. A nivel de municipios, después de Barcelona, en Santa Coloma
de Gramanet (21%) contamos con la poblacion china mas numerosa de la ciudad y de

toda Espafia. Le siguen Matard con 1.663 personas y L’Hospitalet de Llobregat con
1.545.
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TABLA 10. Comarcas de Catalufia con mayor numero de chinos a 1 de enero de

2009

Barcelona | N° Girona | N° Tarragona | N° Lleida N°
chinos chinos chinos .

chinos

Barcelonés 26.067 | Selva 456 Baix Camp 921 Segria 1.116

Baix 2.709 | Gironés | 916 Tarragones | 1.514 Noguera 85

Llobregat

Valles 3.110 | Baix 412 Segarra 25

Occidental Emporda

Bages 877 Garrigues 76

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos de Generalitat de Catalunya
Departamento de Accion Social y Ciudadania (2009).

Por lo que se refiere a los origenes de los inmigrantes chinos, disponemos de datos
(Beltran, 2006) que indican que alrededor de 70% del colectivo chino afincado en
Espana y en Catalufia procede del sur de la provincia de Zhejiang, del distrito de
Qingtian'” y de la municipalidad de Wenzhou. Es un hecho real que la mayoria de los
inmigrantes chinos eligen como destino a 12.000 kilometros al oeste Espafia y nos
preguntamos como se explica este vinculo de esta ciudad con Espafia. Es posible que
existan unos elementos importantes como: la reagrupacion familiar, las oportunidades
economicas y la politica migratoria de Espafia. De momento resulta una incognita, pero
lo cierto es que los qingtianeses han llegado a ser poblacion mayoritaria de origen chino

en el Estado espafiol.

Otras procedencias son las de Taiwan y Hong Kong, a partir de 1990, y de
Shanghai, de ambito urbano, inmigrantes chinos que se caracterizan por un nivel

educativo medio y alto. Otros flujos migratorios provienen del norte de la provincia de

"7 Qintiang es un distrito pequefio, situado en una de las provincias mas ricas de China, en Zhejiang
(41.446.000 habitantes) al SE del pais, en el mar de la China oriental. Es una zona rural montafiosa del
interior, a 60 kilémetros del litoral. La ciudad de Qintiang cuenta con poca poblacion (600.000 habitantes
de los cuales 200.000 residentes en el extranjero). Es una cifra muy significativa si la comparamos con el
total de la poblacion que vive alla. Hay un refran chino que reza: “donde hay un camino en el mundo, hay
un qgingtinés caminando”. Gracias a la migracion internacional traducida en inversiones y remesas de sus
emigrantes, la ciudad ha prosperado en los ultimos afios, hecho que se nota en las infraestructuras y en las
coberturas de Internet y telefonia.
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Fujian, una inmigracion reciente en el contexto espaiol. Asimismo, otros colectivos
chinos que se asientan en Espafia son los procedentes del noreste del pais de las
provincias Liaoning y Jilin y del litoral de Shandong. A diferencia de sus compatriotas
de Qingtian, quienes la mayoria son propietarios de negocios, estos ultimos, que llegan
a Espaia sin ninguin contacto o vinculos familiares, son contratados por los gingtianeses
como mano de obra sin cualificar para sus empresas y, a menudo, debido al nivel
educativo alto, son empleados para dar clases de mandarin'® a sus nifios. A esta gran
diversidad hay que sumar a los numerosos estudiantes chinos que vienen a Espafia para
realizar estudios de posgrado, en las universidades de las grandes ciudades como
Madrid, Barcelona, pero también en las de Tarragona y Lleida (Beltran y Saiz, 2003a,
2006).

Otro aspecto significativo a destacar de la comunidad china es que después de
Marruecos, es la que mas ha recurrido a la reagrupacion familiar como modo de entrada
en Espafia; un cuadro que podriamos completar con el porcentaje de trabajadores y
residentes que carecian de documentacion oficial, la llegada de inmigrantes chinos de
forma regularizada, los nacimientos '’ de chinos en Espafia y la obtencion de la
nacionalidad espafiola® por parte de un segmento de la poblacion que ha tenido mayor

éxito y que forma parte de la elite econdmica y social de la comunidad china.

Referente a los trabajos realizados por el colectivo chino en la sociedad
espafiola, sefialamos su apertura al mercado laboral general (Beltran & Saiz, 2007). Por
un lado, el sector de las pequenas empresas familiares como la apertura de restaurantes

que se encuentran en continua expansion. Por otro lado, la insercion en las industrias

'8 Forma dialectal del chino, la mas extendida en China. Hablada por mas de 70% de la poblacion han, el
mandarin es la base del chino standard.

1% Para el total de la poblacion de residentes chinos en Espaiia el 13,5% ha nacido en Espafia, lo que para
Cataluifia supone alrededor de 5.700 del total de 42.291 residentes que habia a finales de 2008.

% La nacionalidad espafiola se obtiene tras un periodo de residencia oficial de diez afios en el pais de
acogida. En Espaiia, en los ultimos 25 afios, casi 4.000 chinos han obtenido la nacionalidad espafiola. La
adquisicion de la ciudadania espafiola se considera cada vez mas practica para su propio proyecto de
permanencia y para una insercion paritaria, lo que indica también una apreciacion de la sociedad
espaifiola.
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agroalimentarias del ambito rural catalan, asi como en el sector de la construccion,
contratados esta vez por los autdctonos, no por los ciudadanos chinos, como en el caso
de los locales chinos. Otro sector econdomico en el cual los chinos tienen mayor
presencia es la industria textil, que en los ultimos afios se encuentra en crisis, pero
gracias a la mano de obra china que representa cada vez mas la fuerza de trabajo
predominante de Espafia, este sector ha podido aumentar su productividad. Los
inmigrantes chinos ocupan los puestos de trabajo que se les ofrecen y cada vez mas
crean otros por cuenta propia, especialmente después de superar la dificil fase de la
primera insercion. Las mayores dificultades comprobadas en la fase inicial son
superadas gracias a las redes parentales y amistosas, s0lo raras veces acompafiadas por

intervenciones de las estructuras publicas.

A finales del afio pasado, el 33% de los trabajadores chinos dados de alta en la
Seguridad Social en Espafia eran autdnomos, proporcion que en Catalufia se reduce al
25%. En numeros absolutos s6lo son superados por los rumanos que, ante la presion de
la moratoria que les impedia ser contratados, han optado por el trabajo auténomo. En
Catalufia los 5.104 autonomos chinos se aproximan a los 5.299 rumanos, que destacan
sobre el colectivo marroqui y el italiano. Otra de las caracteristicas de este grupo de
inmigrantes es que la mayoria de los trabajadores autonomos son mujeres (Saiz, 2005b).
La integracion de los chinos en la sociedad espafiola, su incorporaciéon a la vida
econdmica y social del pais receptor se estd realizando paulatinamente, aunque la
poblacion autdctona miran a los chinos con lupa y microscopio (Zhao, 2002) por ser un
colectivo totalmente diferente del europeo, con otra cultura, mentalidad y modo de vida.
Es por esto que ellos mismos piensan que deben esforzarse mas que otros inmigrantes
para integrarse (Dai, 2002). La imagen negativa que se tiene de los chinos se deberia
eliminar y, consecuentemente, empezar a acostumbrarse a convivir con una minoria a la

que es preciso darle tiempo para integrarse de la manera mas 6ptima posible.
A raiz de los elementos sefialados hasta ahora, podemos finalizar este apartado

recalcando que la inmigracion china es muy diferente de las demas, puesto que no

vienen a buscar empleo en las empresas nacionales, son un componente esencial del
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movimiento expansivo que necesita instalar comerciantes y empresarios en todo el

mundo. La creacion de empresas es el objetivo base de la inmigracion. El activo de las

personas chinas en Espafia y en Catalufia en particular, su caracter bicultural, de puente

entre China y Espaiia, es inestimable para el futuro del pais, donde la globalizaciéon y la

internacionalizacion de la economia son fendmenos inevitables.

2.2.3. LA INMIGRACION EN LLEIDA Y LAS TERRES DE PONENT. EL CASO DE LAS

POBLACIONES DE ORIGEN RUMANO Y CHINO.

Dado el fenémeno en acenso de la inmigracion, la ciudad de Lleida y les Terres

de Ponent han cambiado en muy poco tiempo su configuracion étnica y social. El total

de de la poblacion extranjera en Lleida aparece reflejada en la Tabla 11.

TABLA 11. Total poblacion extranjera empadronada en Lleida

Nacionalidades Total poblacion empadronada
Rumania 21.720
Marruecos 15.338
Colombia 3.286
Ucrania 2.894
Bolivia 1.556
Ecuador 1.554
China 1.681
Argentina 967
Peru 868
Rusia 759

Fuente: Instituto Nacional de Estadistica (2010)

Lleida resulta ser, de este modo, la ciudad catalana con un numero elevado de

inmigrantes, en concreto 80.127 extranjeros a uno de enero de 2010 y cuenta con el

67,14% de toda la poblacion extranjera empadronada en Catalufia.
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De acuerdo con los datos publicados por la Generalitat de Catalufia, Departamento de
Accidn Social y Ciudadania (2009), mas de la mitad de la poblacion se engloba en la
franja de edad que abarca desde los 15 a los 44 anos, lo que quiere decir que la mayoria
de la poblacion estd en edad productiva. La poblacion joven extranjera juega un papel
importante para mantener una dinamica econdémica y social que evite el abandono

irreversible de partes del territorio catalan.

TABLA 12: Poblacion extranjera por comarcas empadronada en las Terres de
Ponent

Comarcas Total poblacion Poblacion Principales
extranjera nacionalidades
Alt Urgell 22.017 3.415 Portugal
Alta Ribagorc¢a 4.408 841 Rumania
Garrigues 20.488 2.537 Rumania
Noguera 40.155 6.809 Rumania
Pallars Jussa 14.163 2.235 Marruecos
Pallars Sobira 7.645 1.286 Rumania
Pla d’Urgell 37.060 7.145 Rumania
Segarra 22917 5.827 Rumania
Segria 204.382 38.205 Rumania
Solsones 13.909 2.149 Marruecos
Urgell 36.880 6.950 Marruecos
Vall d’Aran 10.353 2.439 Rumania

Fuente: Generalitat de Catalufia, Departamento de Accidén Social y Ciudadania (2009).

Tal como se desprende de la Tabla 12 la poblacion rumana es la que predomina en 8 de
las comarcas leridanas, dato muy significativo de la ubicacion de este colectivo
inmigrante en continua alza. Este incremento de la poblacion inmigrante rumana es
notable y la tendencia podria llevarnos a concluir que dicho aumento va a ser imparable
durante los préximos anos. Cabe resaltar también que la inmigraciéon rumana esta
distribuida por todos los territorios catalanes, con un porcentaje muy alto en el ambito

rural.

64



2. El fenomeno de la inmigracion

Por otra parte, segun los datos proporcionados por Generalitat de Cataluia,
Departamento de Accién Social y Ciudadania (2009), ocho poblaciones que superan los
2.500 habitantes cuentan con mas del 30% de inmigrantes. En la comarca del Segria los
inmigrantes alcanzan los 38.205 habitantes. A diferencia de la poblacion rumana que se
sitia en el primer puesto con un 23,4%, la poblacion china ocupa la séptima posicion
con 2,9%. Lleida es la capital de la comarca del Segria y de la demarcacion que lleva el
mismo nombre. Es un centro demografico y econémico importante en la Cataluia

interior y basa su economia en el sector agroalimentario y en servicios de todo tipo.

Por otro lado, en la comarca de la Segarra los inmigrantes ascienden a 5.827,
entre los cuales el colectivo rumano estd a la cabeza de las nacionalidades y a mucha
distancia se situan los inmigrantes chinos con solo un 0,4%. No es una sorpresa que la
Segarra se mantiene como la comarca de Lleida que acoge una mayor proporcioén de
inmigrantes respecto a su nimero de habitantes, siendo en este sentido la segunda de
toda Catalufia por detrds de I’Alt Empondra. Y un ejemplo representativo es el
municipio de Guissona, donde el 44% de sus habitantes son de origen extranjero. En
menos de una década, Guissona ha doblado su poblacion por necesidad de mano de obra
en el GAG (Grupo Alimentario Guissona), un grupo empresarial en el que el 42% de los
trabajadores son extranjeros, entre los que destacan como colectivos mas
representativos, el ucraniano y el rumano. Dado que el 80% de la poblacion de
Guissona depende econdmicamente del grupo alimentario, y que afio tras afio se
necesitan ampliar las actividades y los negocios pese a la recesion global de la
economia, proximamente se estima que el crecimiento del pueblo superara 50% de

poblacion extranjera.
En el extremo opuesto se halla les Garrigues, la comarca con menor proporcion

de extranjeros de Lleida (un 8,96% de su poblacién) que mantiene uno de los

porcentajes mas bajos de toda Cataluna.
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2. El fenomeno de la inmigracion

Referente al colectivo chino asentado en Lleida y en les Terres de Ponent
podemos afirmar que su presencia es escasa en comparacion con la poblacion rumana.
A pesar de su niimero reducido, cabe decir que tiene un peso importante siendo el
primer contingente de origen asiatico en cifras absolutas en Lleida, en Cataluna, y en

todo el Estado espafol.
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3. LA LEGISLACION EN MATERIA DE EXTRANJERIA E INMIGRACION

3.1. POLITICA DE LAS MIGRACIONES* EN EL AMBITO DE LA UNION EUROPEA

Como consecuencia del creciente desplazamiento de personas de diferentes
paises hacia otras fronteras, los estados de la UE** empezaron a desarrollar politicas de
cooperacion policial y judicial, relacionadas con el tema de la inmigracion, cuyas
medidas estan afectando enormemente a las politicas migratorias y de organizacion
nacional tanto en los paises de origen como en los de destino, convirtiéndose en uno de

los aspectos fundamentales de las relaciones internacionales contemporaneas.

En el ambito europeo, en 1985 se firmo el acuerdo de Schengen, por parte de
Alemania, Francia, Bélgica, Holanda y Luxemburgo. Se trata de un acuerdo
intergubernamental que no formaba parte de las instituciones comunitarias, cuyo
objetivo principal era suprimir los controles en las fronteras entre los paises firmantes a
cambio de asegurar el control de las fronteras exteriores comunes, con el fin de
garantizar la seguridad de los ciudadanos. Posteriormente a la firma de los acuerdos se
unieron Italia (1990), Espana y Portugal (1991), Grecia (1992) y Austria, Finlandia y
Suecia (1995).

Ademas del convenio de aplicacion Schengen hubo otros convenios
intergubernamentales que afectaron a las politicas desarrolladas en relacion a los
extranjeros. En primer lugar, debemos referirnos al denominado Convenio de Dublin de
1990, por el cual se queria terminar con el fenomeno del éxodo de refugiados por la
Union Europea. Este convenio establece que seran los paises que dejen entrar a una
persona de terceros paises quienes examinen y resuelvan los expedientes de asilo con

efectos para toda la Union.

! Es una politica intimamente ligada al control de los flujos migratorios que debe de atender y propiciar,
mediante politicas y medidas idéneas, la correcta integracion y acomodacion de los trabajadores
inmigrantes, su reagrupacion familiar, el conocimiento del idioma y costumbres del pais de acogida, la
educacion de sus hijos, la sanidad, etc. (Segarra, 2002).

22 . , ., .
Actualmente la UE cuenta con 27 estados miembros, entre los cuales estan presentes también Bulgaria
y Rumania, paises que se adhirieron en 2007, gracias al acuerdo unanime de los demas estados miembros.
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A partir de este convenio, los ministros de la Unién Europea adoptaron una serie
de reglas sobre la inmigracion en Londres (1992) y Copenhague (1993) que insistian en
la necesidad de aplicar en su totalidad el convenio de Dublin y daban una serie de
recomendaciones para que los estados no examinaran las solicitudes de asilo
denominadas abusivas e infundas. También en estas reuniones se sefialaban criterios
para la armonizacion de las legislaciones sobre la reagrupacion familiar y en materia de

expulsion de extranjeros.

Hasta la entrada en vigor del Tratado de Amsterdam® en 1997, que modificé el
Tratado de la UE (Tratado de Maastritch®* de 1992), la inmigracién era una politica
desligada expresamente de la politica comunitaria, si bien se hallaba directamente

implicada a través de los Tratados de Schengen.

Con el objetivo de construir un d&mbito europeo de libertad, seguridad y justicia,
en la cumbre de Tampere de 1999, se propuso desarrollar, entre otras medidas, un
procedimiento comun de asilo, aproximar las legislaciones nacionales referidas a
condiciones de admision y residencia de los no comunitarios, y conseguir un estatuto
juridico de los extranjeros cercano al de los europeos. En suma, se incorporaron
criterios de “integracion” de los inmigrantes, aunque sin asegurar su plena equiparacion
de derechos, mientras en la practica se siguid reforzando la cooperacion policial bajo la

perspectiva de controlar la inmigracion.

» El Tratado de Amsterdam es un tratado de la UE que se firmo el 2 de octubre de 1997, y entr6 en vigor
el 1 de mayo de 1999. Ampli6 las competencias del Parlamento europeo e introdujo cuatro temas clave: el
empleo y los derechos de los ciudadanos, la libre circulacion (convenio de Schengen), la politica exterior
y de seguridad comun (PESC) y la reforma institucional en prevision de una futura ampliacion de la UE.

** El tratado de Maastritch es un tratado de la UE, concluido en 1991 y suscrito por todos los estados
miembros de la Comunidad europea en 1992 en Maastritch. Entrd en vigor el 1 de noviembre de 1993.
Sento las bases de la Unién econdmica y monetaria, con el establecimiento de una moneda tnica (euro) y
de la unificacion politica de los estados miembros, a través de la politica exterior y de seguridad comin
(PESC). Establece la idea de una ciudadania de la Union. Frente a la inmigracion el tratado establece una
distincion juridica y jerarquica entre europeos comunitarios y “no comunitarios”. Los inmigrantes de
otros estados quedan excluidos de este marco: su participacion activa en la construccion cotidiana de las
sociedades europeas no se ve reconocida en el plano juridico y politico. Maastritch no definia una politica
comunitaria de inmigracion, seguian prevaleciendo las decisiones de los estados y sélo podian tomarse
resoluciones de alcance europeo a partir de las decisiones unanimes. En 1997 se reviso el tratado para
hacer posible la ampliacién de la UE a otros paises europeos. Esta revision dio lugar al tratado de
Amsterdam.
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En la Conferencia intergubernamental que termind en Niza el 10 de diciembre
de 2000 volvié a incluirse la emigracion como objetivo prioritario y comun a todos los
estados miembros de la Union. En este sentido, la emigracion se contempla en el tratado
de Niza, firmado por los Estados de la UE el 26 de febrero de 2001, como un tema al
que debe prestarse especial atencion. Por ltimo, en la cumbre de Estocolmo celebrada
en 2001 se afirmo, por un lado, la necesidad de abrir el espacio europeo para la
circulacion de capitales, mercancias y personas comunitarias y, por otro lado, controlar
las fronteras exteriores para los procedentes de paises no comunitarios. La cumbre de
Laeken (Bruselas) de 2001 fue el punto de partida para la creacion de la Convencion
sobre el futuro de Europa, que inici6 un debate sobre las reformas de la UE. La
reflexion sobre la evolucion de la UE prosiguié con la Convencion europea (2002-
2003), que elabor6 un proyecto de constitucion europea. Este fue firmado por los jefes
de estado y de gobierno en octubre de 2004, pero su ratificacion — aprobada por mas de
la mitad de los estados miembros — quedé muy comprometida tras su rechazo por

Francia y Paises Bajos en los referéndums de mayo y junio de 2005.

En 2008 el Parlamento Europeo aprobd la ley de repatriacion de inmigrantes
“sin papeles”, como primer paso para lograr una politica de inmigracién comun para
toda la Unidon Europea. La ley promueve el retorno voluntario en una normativa comun
a todos los paises miembros de la Unidon donde se regula el retorno de inmigrantes

irregulares que llegan de paises no comunitarios.
Una vez revisadas las lineas generales de actuacion por parte de la UE, en lo que

sigue procederemos a explicar en qué se traduce la politica de integracion de los

inmigrantes en el Estado espafiol, en general, y en Catalufia, en particular.
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3.2. ASPECTOS GENERALES DE POLITICA MIGRATORIA EN ESPANA Y
CATALUNA

En Espafia, pese a que es un pais en el que el fendmeno de la inmigracion es
relativamente reciente, se ha adaptado una legislacion sobre extranjeros muy restrictiva.
No es cuestion de examinar con exahustividad la legislacion sobre la materia, pero lo
primero que hay que decir es que Espana estd a la cabeza en la aplicacion de las
decisiones que se han ido tomando en lo que se ha denominado el espacio Schengen. En
los afos 80 se produce la reforma del cédigo civil sobre la nacionalidad, la ley de asilo
y refugio de 1984 y su Reglamento de 1985 y la ley de derechos y libertades de los
extranjeros de 1985 — de ahora en adelante “ley de extranjeria” — y su reglamento de
1986 el cual ha sido modificado en febrero de 1996%. Si la ley de asilo y refugio del 84
era bastante generosa y adaptada a los convenios internacionales, la ley de extranjeria
nacié con una vocacion restrictiva y policial. La entrada en vigor de dicha ley supuso
que una gran parte de los residentes extranjeros en Espafia se convirtieran en
inmigrantes ilegales, de ahi que el gobierno tuvo que establecer unos procesos de
regularizacion extraordinarios para legalizar su residencia de acuerdo a los nuevos
criterios restrictivos de la ley. A partir de los afios 90 se producen una serie de reformas
normativas, tanto en las leyes como en sus reglamentos, que tienen como justificacion el
hecho de que Espafia se esta convirtiendo en un pais de inmigracion y que ello, en el
contexto de Europa sin fronteras, supone el control de los flujos migratorios. Los
criterios puestos en practica a partir de estas normas introdujeron dificultades
importantes para ciertos colectivos de inmigrantes que, al no contar con un contrato
laboral en regla, se vieron imposibilitados para acceder a una autorizacion de residencia.
De esta forma se fue produciendo un incremento de la inmigracion irregular enfrentada
a politicas de control policial. En 1991 se puso en marcha una operacién de

regularizacion de extranjeros que incorpor6 a mas de 100.000 inmigrantes a la situacion

3 En febrero de 1996 se reformulé el Reglamento de la Ley de 1985, en la linea de aumentar los periodos
de vigencia de los permisos de trabajo y residencia, y se abri6 un nuevo periodo de regularizacion o
redocumentacion al que podian acceder todos los extranjeros que hubieran entrado al pais antes de enero
de ese afio y hubieran tenido alguna vez un permiso de trabajo o residencia, o bien fueran familiares de
estas personas.
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de “legalidad”; se cre6 un ente administrativo (Direccion General de Migraciones) y se
establecid la coordinacion entre diversos departamentos de la administracion central
(Comision Interministerial de Extranjeria, en1992); se puso en marcha una politica de
contingentes laborales a partir de 1993°° con el fin de regular las nuevas entradas de
trabajadores no comunitarios, se aprobd un Plan de Integracion Social de Inmigrantes en

1994 y se cred un organismo de participacion social (Foro de la Inmigracion).

Una vez firmado el Acuerdo de Schengen por parte de Espafia en 1993, y como
consecuencia del Tratado de Maastritch, se establecié una diferencia clara entre los
extranjeros comunitarios y los de terceros paises; a partir de entonces los primeros no
necesitan permiso de trabajo para establecerse en Espafia y se produjo la primera y
Ginica reforma de la Constitucion®’ de 1978 para otorgarles el derecho al voto en

elecciones municipales.

Actualmente® la politica de inmigracion espafiola depende, sobre todo, de la ley
de extranjeria (Ley Organica 4/2000 sobre derechos y libertades de los extranjeros en
Espana y su integracion social — BOE, del 12 de enero) aprobada en diciembre de 2000,
que regula el régimen de entrada, diversas situaciones de estancia en Espafia y
expulsion del territorio nacional, asi como las condiciones para ejercer la actividad

laboral.

% Desde 1993, se inici6 el plan de contratar a los trabajadores directamente en los paises de origen, con el
fin de desincentivar los desplazamientos irregulares, e indicar que la Unica via de acceso al empleo
regular pasaba por realizar los oportunos tramites ante las embajadas y consulados espaiioles. En la
practica la utilizacién de este método como canalizaciéon de nuevos flujos migratorios ha sido poco
utilizada; el grueso de los inmigrantes sigue llegando por su cuenta.

" La constitucion de 1978 (art. 13) reconoce a los extranjeros los derechos y deberes fundamentales
recogidos en el titulo I, excepto el derecho a participar en asuntos publicos: intervenir como elector o
candidato en los procesos electorales y acceder a funciones y cargos publicos con las excepciones
previstas por la ley (como el derecho de sufragio activo en las elecciones municipales, atendiendo a
criterios de reciprocidad recogidos en tratados internacionales). Asimismo, el codigo civil atribuye a los
extranjeros iguales derechos civiles que a los espafioles, salvo lo dispuesto en las leyes especiales y en los
tratados.

2 . ., e .
® En estos momentos existe un borrador de nueva ley de extranjeria, criticado por asociaciones y

colectivos que defienden los derechos de las personas extranjeras, ya que introduce criterios mas
restrictivos y limita algunos derechos actuales.
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La estancia de los inmigrantes en Espafa se ve marcada desde su llegada por una
serie de circunstancias relativas a su situacion legal. Se puede decir que uno de los
grandes problemas de estas personas una vez asentadas en Espafa estd en la

regularizacion de sus documentos.

El articulo 13 de esta Ley refleja las situaciones con que los extranjeros pueden
encontrarse en Espafia:

Estancia: No puede superar los noventa dias, a no ser que, antes de terminar dicho
plazo, se obtenga prorroga de estancia o permiso de residencia.

Residencia: Supone la obtencion de un permiso, prorrogable a peticion del interesado, si
concurren circunstancias analogas a las que motivaron su concesion. La validez maxima
de los permisos y sus prorrogas no podra exceder de cinco afos, salvo en supuestos de

arraigo social, en las condiciones que se determinen reglamentariamente.

El articulo 11 de la misma Ley plantea los requisitos para entrar en Espafia:
Documentacion:

Pasaporte o titulo de viaje o visado En algunos casos se puede entrar so6lo con el
pasaporte sin visado para estancias inferiores a tres meses en un periodo de seis o para
transitos de menos de cinco dias. Se ha suprimido el visado para paises de
Hispanoamérica y otros con tratados bilaterales. Los ciudadanos de la UE, Espacio
Econdmico Europeo y Andorra, Antillas Holandesas, Malta, Monaco y Suiza, pueden
entrar en Espafia con tarjeta nacional de identidad.

Si se cumplen los requisitos del articulo 11, los inmigrantes obtienen el Permiso de
Estancia o Residencia, encontrandose en una de las situaciones comentadas mas arriba

(articulo 13): Estancia o Residencia.

Por lo que a los permisos de residencia se refiere, cabe decir que la Ley los
clasifica en:
- Permiso de residencia inicial cuya validez no podra exceder un afio y es posible su

renovacion por un periodo maximo de 2 afios.
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- Permiso de residencia ordinario para los extranjeros que acrediten tres afios de
residencia legal en Espaiia, cuya validez es de 3 afios.

- Permiso de residencia permanente para los extranjeros que acrediten haber estado en
Espafia durante seis afios.

- Permiso de residencia por circunstancias excepcionales para los supuestos previstos en
la Disposicion Adicional Primera del Reglamento Regulador del Derecho de Asilo y de
la Condicion de Asilado, cuya validez es de un afo.

- Permiso de residencia por reagrupamiento familiar.

- Permiso de residencia de hijos de extranjeros nacidos en Espana.

- Permiso de residencia para ciudadanos marroquies (firmado en Rabat el 6 de febrero

de 1996).

La ley 4/2000 fue reformada por la ley 8/2000 cuyo Reglamento de aplicacion
entr6 en vigor en el verano de 2001. Posteriormente se promulg6 la Ley Orgéanica
14/2003, de 20 de noviembre, de Reforma de la Ley organica 4/2000, de 11 de enero
sobre derechos y libertades de los extranjeros en Espafa y su integracion social que, a

su vez, habia sido modificada por la Ley Organica 8/2000, de 22 de diciembre.

Con esta nueva Ley, comiinmente conocida como Ley de Extranjeria, se viene a
reformar y a mejorar la anterior ley de 2000, en un intento de favorecer la inmigracion
legal y la integracion de los extranjeros en la sociedad espafiola. Esta ley se limita a
modificar a la anterior, anadiendo aquellos aspectos que deben adaptarse a la legislacion

europea con el fin de que haya una uniformidad en toda la Comunidad Europea.

Dado la complejidad de la Ley asi como la variedad de articulos modificados,
nos vamos a limitar a exponer aquellas situaciones que afectan de forma mas directa a

los inmigrantes.
Articulo 1

Se modifican aspectos relacionados con los visados y la residencia. Los nuevos

tipos de visados pueden ser: visado de transito, visado de estancia, visado de residencia,
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visado de trabajo y residencia y visado de estudios. El interés del nuevo visado se centra
en que se dota al extranjero de una acreditacion personal, que le sirve para acreditar su
situacion, que le permitira permanecer en Espafia y la posibilidad de buscar un trabajo.
Sobre la residencia, la ley estipula que los residentes temporales o permanentes son
aquellos extranjeros que se encuentran en Espafia y tienen una autorizacion de
residencia. Para obtener la residencia los extranjeros deben cumplir una serie de

requisitos, como carecer de antecedentes penales.

De gran importancia para los extranjeros que viven en Espafia es la reagrupacion
familiar y, en este sentido, se han modificado y afiadido varios puntos, todos tendentes a
lograr que de una forma legal los residentes extranjeros en Espana puedan traer a sus
familias. El requisito previo para alcanzar esta reagrupacion familiar es que el
peticionario sea titular de una autorizacién de residencia independiente. Este es un
derecho solo aplicable a los regulares y destinado exclusivamente a reagrupar al
conyuge, hijos menores de 18 afios y ascendientes que dependan del reagrupante o su
conyuge siempre que acredite un alojamiento adecuado, medios suficientes para su
sustento y el reagrupante haya residido legalmente un afio en Espafia y tenga

autorizacion para residir al menos otro afio.

Es decir, que un extranjero, ain cuando sea residente, no tiene derecho a vivir en
familia salvo que cumpla una serie de requisitos. Respecto a los trabajadores
temporales, estos no pueden traer a sus familias antes de dos afios de residencia legal, lo
que no facilita la integracion, sino que refleja el concepto de lo que es el trabajador

extranjero para el legislador: mano de obra que no debe generar gastos sociales.

En el afio 2004 aparece el Real Decreto 2393/2004, de 30 de diciembre, por el
que se aprueba el Reglamento de la Ley Organica 4/2000, de 11 de enero, sobre
derechos y libertades de los extranjeros en Espafia y su integracion social, cuyos
contenidos basicos no se modifican: permanece sin cambios la ley de extranjeria de
2003. El nuevo reglamento mantiene la “situacion nacional de empleo” como criterio

fundamental de admisién de nuevos trabajadores inmigrantes, para los que se disefian
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dos grandes lineas de actuacion. Por una parte, la gestion de las nuevas entradas sigue
encomendada a los contingentes laborales y permisos de temporada, aunque se ha
reabierto la via del régimen general y, sobre todo, se estd potenciando la contratacién
“en origen” (inmigrantes que llegan con contrato de trabajo). Por otra parte, para los
trabajadores en situacion irregular que ya se encuentran en Espafa se ofrecen dos
procedimientos, uno coyuntural (la “normalizacion” laboral realizada entre febrero y
mayo de 2005) y otro de caracter permanente (el arraigo laboral®”). De esta manera, las
autoridades parecen reconocer que no es posible canalizar enteramente los flujos de
inmigracion laboral a través de los mecanismos de entrada regularizados, ya que
continuardn existiendo flujos irregulares y para éstos deben establecerse mecanismos de

regularizacion (Colectivo IOE, 2008).

La politica migratoria desarrollada entre 1997 y 2004 disminuy6 las opciones
para contratar legalmente a inmigrantes pero, sin embargo, la demanda tanto para
empleos regulares como para los de la economia sumergida ha crecido en los mercados
de empleo. Cabe notar que, a pesar de los decretos relacionados con la ley de
extranjeria, se siguen manteniendo importantes restricciones: la inmigracion reducida a
su papel de suministrador de mano de obra. En estas circunstancias la reduccion de los
indices de irregularidad producidas por la regularizacion de 2005 (centrada en los
empleos que permanecian sumergidos debido a las trabas administrativas existentes)
puede verse contrarrestada por la persistencia de la economia irregular, asi como por las
dificultades que encuentran para obtener papeles las personas desempleadas, los
trabajadores por cuenta propia, o quienes se encuentran parados o ‘“inactivos”

(Colectivo IOE, 2008).

En lo que a Cataluiia se refiere, las primeras iniciativas globales en politica
migratoria partieron del movimiento asociativo. En 1991, un conjunto de
organizaciones presentd las “Propuestas de Girona”, que establecian actuar en ambitos

como la legislacion, la vivienda, la educacion, el trabajo, etc. para conseguir la

* Esta figura permitira regularizar a los trabajadores que acrediten al menos dos afios de estancia
continuada en el pais y un afio de relacion laboral demostrable.
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integracion de los inmigrantes. En 1992 se cre6 la Comision Interdepartamental de
Inmigracion con el fin de coordinar las practicas de los Departamentos. Tras un afio de
elaboracion por parte del gobierno, entidades sociales, asociaciones de inmigrantes y
sindicatos se presento el I Plan Interdepartamental de Inmigracion 1993-2000. En el afio
2000 se creo la Secretaria de Inmigracion, adscrita a Presidencia; en el 2001 se aprobo
el II Plan Interdepartamental de Inmigracion 2001-2004 y el Pleno del Parlamento de
Catalufa aprobo el documento elaborado por una Comision de Estudios sobre politicas
de inmigracion para orientar la actuacion gubernamental. En 2005 se elabora el Plan de
de Ciudadania e Inmigracién 2005-2008°, que plantea derechos basicos como aspectos

competenciales y el concepto de ciudadania.

El Plan de de Ciudadania e Inmigracion parte de un discurso coherente y bien
orientado donde aparecen por primera vez elementos importantes: el concepto de
ciudadania ligado a residencia y con referencia explicita al derecho al voto, la necesidad
de una actuacién reivindicativa hacia el estado para permitir la ciudadania plena, la
critica de los planteamientos defensivos en politica migratoria, la voluntad de
universalizar los servicios superando la separacion administrativa entre inmigracion
regular e irregular, el compromiso de construir un proyecto cultural y politico abierto y
plural, la necesidad de actuaciones transversales y coordinadas, asi como la dotacion

presupuestaria como condicidén necesaria para una actuacion eficaz.

Los proximos afios seran decisivos ya que la inmigracion seguird siendo un
elemento constitutivo de la sociedad catalana, y los hijos y las hijas de los inmigrantes
tendran una presencia creciente. La igualdad de oportunidades es un reto central y por lo

tanto en Catalufia el modelo debe ser claro, desarrollando medidas que lo posibiliten:

30 Entre las politicas iniciadas por el Plan de Ciudadania e Inmigracion 2005-2008 cabe destacar las
siguientes:

- educacion: creacion de “aulas de acogida” en los centros escolares y establecimiento de mecanismos de
matriculacion para evitar la guetizacion.

- sanidad: se han desarrollado mecanismos para garantizar la igualdad de acceso a la salud (intérpretes,
campafias, especialidades, etc.), aunque los recursos son insuficientes.

- politicas sociales: la inmigracion pone en evidencia la debilidad previa del estado de bienestar y el
racismo social se aviva ante la competencia por unos recursos insuficientes, lejos de la media europea.
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planes de acogida, politicas de integracion, lucha contra la exclusion social, acceso de
toda la poblacion a los derechos sociales y politicos, sensibilizacion social, lucha contra
el racismo. Con todo esto, se deberia combatir el marco estructural discriminatorio que

crea la normativa de extranjeria.

3.3. EL SISTEMA EDUCATIVO CATALAN: EL CATALAN LENGUA DE LA
ESCUELA

Con la caida del anterior régimen, se procedié a una nueva configuracion al
Estado. Uno de los aspectos mas destacados fue la busqueda de una foérmula de
convivencia bilingilie para la ciudadania de la mayor parte de la Comunidades con

presencia de lenguas diferentes al castellano, como es el caso de Cataluiia.

El hecho de que en una sociedad funcionen de forma habitual dos o mas lenguas
no es algo fuera de lo comun. Sin embargo, cada situacion de contacto de lenguas tiene
su propia especificidad, que viene determinada por los factores historicos, sociales,
politicos, econdmicos y culturales que han llevado a que se produzca esa situacion y que
dejan su impronta en las lenguas y en los usos lingiiisticos, asi como en los habitos, las

actitudes y los valores de los miembros de esa comunidad.

En el caso de Catalufia han sido basicamente dos los factores que han
determinado la extension de la lengua espafiola. Por una parte la historica imposicion de
dicha lengua por parte del estado central, motivada por razones politica e ideologicas, vy,
por otra parte, el fenomeno migratorio — especialmente durante los afios sesenta y
setenta — que ha hecho que oleadas de personas de habla espafiola hayan llegado a
Cataluna y se hayan instalado en la comunidad catalana. Hay que sefialar que la
coincidencia entre la lengua de los inmigrantes y la entonces Unica lengua oficial en

Catalufia favorecio el uso generalizado del espafiol.
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Posteriormente esta situacion ha ido cambiando debido a diversos factores:
1. La cooficialidad del catalan y su reconocimiento juridico como lengua propia del
pais.
2. La promulgacion de decretos que regulan su uso.
3. El traspaso de competencias del Gobierno Central al Gobierno de la Generalitat.
4. El cese practicamente total de la inmigracion procedente de otras zonas del Estado

espafiol.

Los factores mencionados también estan provocando cambios, al menos
parcialmente, en los valores sociales que se asignan a cada una de las dos lenguas,
especialmente al catalan (Woolard, 1991). La lengua catalana®' es una lengua de
prestigio a cuyo conocimiento se puede acceder a través de la escuela y se la puede ver
como un instrumento util y conveniente para moverse en determinados dmbitos de la

vida social.

Atendiendo a la legislacion vigente, Catalufia®®, junto con otras Comunidades
Autonomas ha determinado como lengua vehicular la lengua autonomica propia,
reservando la ensefianza del castellano a algunas 4areas de conocimiento. En otras
palabras, la Comunidad catalana ha regulado la oficialidad del catalan en todos los
niveles, grados y modalidades del sistema educativo y, consecuentemente con ello, los
escolares, al finalizar la ensefianza obligatoria, deben dominar las dos lenguas oficiales,
independientemente de cual sea su lengua familiar. La ensefianza se organiza, bien en
lengua catalana con el castellano como asignatura, bien como programa bilingiie. En
este ultimo caso se puede hablar de unas tipologias enormemente variadas que

dependen de factores diversos (conocimiento de catalan por parte del profesorado,

31Como es sabido, el catalan es una lengua romanica hablada en Catalufia, Andorra, Comunidad
Valenciana, parte del departamento francés de Pyrénées-Orientales, franja oriental de Aragén, islas
Baleares y ciudad de Alguer (Cerdefia). El area lingiiistica del catalan ocupa una extension de 60.000 km?
y su numero de hablantes se acerca a los 10 millones.

32 Ley 7/1983, del 18 de abril, de normalizacion lingiiistica de Catalufia en el ambito de la ensefianza
(DOGC, 359, 31/08/1983). Decreto 362/1983, del 30 de agosto, sobre la aplicacion de la Ley 7/1983, del
18 de abril, de normalizacion lingiiistica de Catalufia en el ambito de la ensefianza no universitaria,
modificada por el Decreto 576/1983 de 6 de diciembre (DOGC, 415, de 9 de marzo de 1984) (DOGC,
359, 31/08/1983).
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lengua inicial de aprendizaje, nimero de alumnos, etc.). No obstante, cabe decir que
gracias a este planteamiento y dadas las actitudes positivas de la poblacion de habla
castellana hacia la ensefanza en catalan, se posibilitd la extension de numerosos
programas de inmersion lingiiistica (ensefianza en catalan a nifios de lengua familiar

castellana).

Asimismo, es importante sefalar que, en su momento, a través de la Orden del 9
de julio de 1985 quedo regulada definitivamente la formacion del profesorado en la que
la obtencion del titulo de <<Mestre de Catala>> (se conseguia a través del segundo
ciclo del reciclaje del profesorado en lengua catalana) quedaba en manos de la
realizacion de la Diplomadura de Magisterio en la especialidad de <<lenguas>>.
Ademas se mantenia el primer ciclo de reciclaje que, junto a un Certificado de
Capacitacion en Lengua Catalana, habilitaba para la ensefianza en catalan en los
primeros niveles de la ensefianza. Una de las novedades mas importantes de esta Orden
consistia en afiadir a los contenidos lingiiisticos y culturales, contenidos didacticos
relativos a la practica de la ensefianza bilinglie para poder obtener la certificacion o
superar el primer ciclo de reciclaje. Con posterioridad, en relacion con el profesorado de
la ensenanza secundaria, el Departament d’Ensenyament reguld la necesidad de poseer
el certificado de aptitud para ensefar en lengua catalana para acceder a catedras, obtener

comisiones de servicio o trasladarse.

La trayectoria recorrida por el Gobierno catalan en el ambito educativo
comportd, en buena medida, la adopcion y despliegue gradual de instrucciones
tendentes a adecuar la anterior escolaridad monolingiie en espafiol, al marco legal de
doble oficialidad de lenguas. Dicha accidon educativa fue ajustada, en lo sustancial, a lo

establecido a este respecto por las disposiciones legales.

En la actualidad, del andlisis de la legislacion aprobada por la Comunidad
catalana se desprende, por un lado, una progresiva promocion de la lengua catalana
como lengua de acogida para la integracion de alumnos extranjeros en el sistema

educativo, y por otro, el establecimiento como objetivo de la politica lingiiistica
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educativa que los alumnos logren unos altos niveles de competencia en las lenguas

oficiales de la Comunidad, y una potenciacion del inglés como lengua extranjera.

No obstante, ¢ independientemente de la legislacion vigente en el ambito
educativo catalan, hemos de reconocer que la realidad es mas compleja de la que nos
podemos esperar, y que, en la mayoria de las ocasiones, el alumnado inmigrante
presenta una serie de dificultades especificas que requieren una atencion educativa, y
que a menudo se manifiestan en problemas curriculares diversos. Asi, Siguan (1998:
107) afirma que “es evidente, y es que interesa hacer notar, que los alumnos
inmigrantes, a igualdad de capacidades intelectuales presentan por distintos motivos,
con mas frecuencia retrasos y necesitan mas adaptaciones curriculares que los
autoctonos”. Estas carencias se traducen en la dificultad para seguir con normalidad los
procesos de aprendizaje, en la incomprension y desorientaciéon ante las diferentes
situaciones de la vida escolar y en las limitaciones para actuar con el grupo. Es evidente
que el desconocimiento de la lengua vehicular, de la lengua catalana, supone un
obstaculo para la integracion socio-educativa y puede producir un desfase curricular
importante. Tal y como hemos sefialado, la realidad bilingiie de la sociedad catalana y
de su sistema educativo, puede ser una de las dificultades especificas del alumnado de
origen inmigrante. Estos tienen el derecho, como todos los alumnos escolarizados en el
sistema educativo catalan, de formarse en las dos lenguas, hecho que facilitard su
integracion plena en la sociedad catalana, tanto en su sistema laboral como en el
cultural. En muchos casos el alumnado inmigrante desconoce ambos idiomas, ya que
proviene de paises de habla no hispana, y por tanto, esta problematica provoca la
necesidad de tomar medidas especiales y personalizadas para favorecer la integracion en
términos de igualdad de estos alumnos. Asimismo, y debido a las deficiencias de nivel
académico, unidas a las posibles dificultades en el nivel lingiiistico que planteabamos
anteriormente, en muchos casos se precisan adaptaciones curriculares de los contenidos
académicos del curso en el que estd matriculado el alumno, haciendo un especial
hincapi¢ en los conceptos y herramientas basicas del curso. Este ultimo aspecto,
presentado aqui brevemente, serd retomado con mas detalles en el capitulo 4, apartado

2.
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3.4. EL PLAN PARA LA LENGUA Y LA COHESION SOCIAL (PLAN LIC): LES
AULES D’ACOLLIDA

La incorporacion del alumnado inmigrante al sistema educativo plantea tantos
beneficios potenciales como retos. Es una realidad que este alumnado aporta a la
sociedad un capital humano que ningun pais puede desperdiciar, puesto que no sélo
contribuye al crecimiento econémico sino también al desarrollo y al bienestar social.
Asimismo, la introduccion de la diversidad en el sistema permite la adquisicion de
conocimientos y competencias y fomenta un desarrollo dindmico e innovador en las
sociedades. Por otra parte, la educacion sienta las bases y crea las condiciones para que
los inmigrantes puedan llegar a formar parte activa de la vida politica, econdmica, social

y cultural de la sociedad de acogida.

En el momento de incorporacion a la escuela las necesidades especiales del
alumnado inmigrante estan relacionadas con el desconocimiento de la cultura, las
tradiciones, las normas y los hdbitos de la comunidad escolar y de la sociedad de
acogida y la adquisicion de competencias lingiiisticas, especialmente para aquellos que
provienen de paises que no son hispanohablantes. Por otra parte, las administraciones
educativas tienen la obligacion de garantizar la escolarizacion del alumnado que acceda
de forma tardia al sistema educativo, “atendiendo a sus circunstancias, conocimientos,
edad e historial académico, de modo que se pueda incorporar al curso més adecuado a
sus caracteristicas y conocimientos previos, con los apoyos oportunos” (art. 78.2 LOE).
Para la consecucion de este objetivo correspondera a las administraciones educativas
“desarrollar programas especificos para los alumnos que presenten graves carencias
lingliisticas o en sus competencias o conocimientos basicos, a fin de facilitar su

integracion en el curso correspondiente” (art. 79 LOE).

En este contexto, el ejercicio del derecho fundamental a la educacion por los
inmigrantes constituye sin duda uno de los instrumentos esenciales para una efectiva
integracion de éstos en la sociedad de acogida. Efectivamente, frente a la respuesta

tradicional del sistema educativo a través de la asimilacion del alumnado inmigrante o
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segregacion de los grupos minoritarios, la integracion a partir del reconocimiento de
derechos pretende el reconocimiento de la diversidad como un elemento enriquecedor

para todos (Torres, 1997).

En la actualidad nos aproximamos a la adopcion de un curriculum destinado al
conjunto del alumnado, con incorporaciones de las diferentes perspectivas
socioculturales presentes en el sistema educativo. Si bien es cierto que la pluralidad de
los centros escolares publicos, concertados y privados, asi como la politica educativa de
las distintas Comunidades Auténomas tras la asuncion de competencias en educacion,
introduce diferencias en las estrategias desarrolladas conducentes al objetivo de la

integracion.

En este sentido, se debe prestar especial atencion a la adopcion de las
denominadas medidas de compensacion educativa por la administraciéon autondmica
que se han previsto en el proceso de escolarizacion del alumnado inmigrante®. Muchos
escolares inmigrantes pertenecientes a lenguas y culturas diversas, en situacion de
desigualdad social y econdmica pueden precisar estas medidas de compensacion
educativa. Es por esta razén que recae sobre las administraciones educativas®* la
prevision de los recursos y medios necesarios para facilitar la integracion de los
alumnos con ‘“graves carencias lingiiisticas” (art. 79.2 LOE). Asimismo las
administraciones deben elaborar programas especificos que tendran lugar de modo
“simultaneo a la escolarizacion de los alumnos en los grupos ordinarios, conforme al

nivel y evolucion de su aprendizaje” (art. 79.2 LOE).

La aceptacion por la administracion educativa de esta realidad, en la que muchos

alumnos inmigrantes presentan necesidades educativas que precisan medidas

33 La Ley Organica 1/1990 de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE) y la Ley Orgéanica
9/1995, de la Participacion, la Evaluacion y el Gobierno de los centros docentes (LOPEG) incorporan la
opcion de las necesidades educativas especiales con extension a los menores inmigrantes.

* “Corresponde a las Administraciones educativas asegurar una actuacion preventiva y compensatoria
garantizando las condiciones mas favorables para la escolarizacion, durante la etapa de la educacion
infantil, de todos los nifios cuyas condiciones personales supongan una desigualdad inicial para acceder a
la educacion basica y para progresar en los niveles posteriores” (art. §1.1 LOE).
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especificas por parte de la administracion, ha desarrollado una normativa que permite
precisar la aplicacion de dichas medidas. La centralidad que adquiere el sistema escolar,
asi como el proceso de formacidon que en €l se realiza, es indudable, ya que constituye
para la administracién autonémica el instrumento esencial para la consecucion de una
sociedad intercultural en la que el respeto a la diversidad cultural, el intercambio de
valores y la convivencia entre ciudadanos de diversas culturas encuentren su acomodo

real y efectivo en la socializacion de todo el alumnado y el rechazo de la exclusion.

Por lo que se refiere al contexto de Cataluia, se ha abordado la respuesta de la
administracion educativa a través del disefio del “Plan para la Lengua y la Cohesion
Social” (LIC) del Departamento de Educacion de la Generalitat de Catalufia (2004) que
persigue como objetivo general potenciar y consolidar la cohesion social, la educacion
intercultural y la lengua catalana en un marco plurilingiie (Departament d’Educacio,
2004). Como explica Besalt (2006), con la finalidad de integrar el trabajo de los centros
educativos en los objetivos del Plan para la Lengua y la Cohesion Social (Plan LIC) del
Gobierno de Cataluia, se han desarrollado principalmente cinco ejes estratégicos: el
aula de acogida, el centro acogedor, el plan educativo de entorno, el equipo de
asesoramiento en lengua, interculturalidad y cohesion social (Equipo LIC), y la

formacion del profesorado.

El Plan LIC propone cambios sumamente importantes con respecto a la
escolarizacion del alumnado inmigrante. Los tres objetivos generales del mencionado
Plan aborda varios aspectos. En primer lugar, el fomento de la inclusion social y escolar
del alumnado, como estrategia dirigida a evitar la marginacion, garantizar la equidad y
crear las condiciones precisas para la igualdad de oportunidades y de posibilidades en el
acceso a una educacion de calidad. La consolidacion de la lengua catalana como lengua
vehicular en los centros educativos dentro de un proyecto bilingiie en el que convive un
escenario de diversidad lingiiistica y cultural constituye el segundo objetivo. De este

modo, en el anexo 2 del Plan LIC se sefiala:
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el PLC debe posibilitar al centro gestionar el proceso de tratamiento del
catalin como lengua vehicular y de aprendizaje, articular los aspectos
referentes al tratamiento de las lenguas curriculares y, a la vez, hacer de la
lengua catalana un instrumento de cohesion social en un marco plurilingiie
(Departament d’Educacié, 2004: 28).

Finalmente el desarrollo de una conciencia de igualdad en dignidad de todas las
personas como condicién previa para el conocimiento y el respeto de las diferencias
culturales, potenciando la cultura del dialogo y la convivencia en un marco intercultural,

culmina los objetivos de la administracion educativa en la comunidad catalana.

Entre las medidas que propone el Plan destacan, por un lado, las orientaciones
para la definicion del Proyecto Lingiiistico del Centro (PLC)*’y la promocion de los
Planes de Entorno y, por otro, la creacion de las Aulas de Acogida y la nueva
orientacion de los Talleres de Adaptacion Escolar (TAE) para organizar la acogida del

alumnado inmigrante de incorporacion tardia al sistema educativo.

En este sentido, y desde la Generalitat de Catalufia, se han concretado los Planes
Educativos de Entorno, concebidos como iniciativas abiertas y de cooperacion
educativa en orden a poner en marcha “una respuesta integrada, disefiando una accion
coordinada para todo el alumnado, poniendo especial énfasis en los alumnos recién
llegados y / o en riesgo de marginacion, que fomente la interculturalidad y la cohesion

social dentro del marco de nuestra sociedad catalana plural” (Departament d’Educacio,

3% El Proyecto Lingiiistico del Centro (PLC) es el instrumento a través del cual cada escuela elabora su

propia estrategia curricular y uso de las lenguas, de acuerdo con las concretas realidades sociolingiiisticas

y socioeducativas. Por lo que respecta la presencia de una L2 en el centro, el PLC tiene que prescribir qué

lenguas se han de incorporar al curriculum y en qué momento y nivel. Ferrer (1997) sugiere que el PLC

debe permitir la toma de decisiones por lo que hace referencia a:

1. el desarrollo de saberes y actitudes en relacion a las lenguas;

2. la planificacion integrada de la ensefianza/aprendizaje de las areas lingiiisticas (metodologia,
evaluacion, secuenciacion de contenidos, etc.);

3. los criterios de utilizacion temporal de la(s) lengua(s) vehicular(es);

4. el uso (frecuentemente compensador) de las lenguas en los distintos ambitos de la vida de los centros.

Segtin Gonzalez Riafio (2000), el PLC deberia redactarse como un documento singular que incorporara al

Proyecto Educativo del Centro las aspiraciones y expectativas relacionadas con la ensefianza y la

presencia y el uso de las lenguas en el centro escolar, que interviniera de un modo integrado en la

estructuracion del bloque lingiiistico del Proyecto Curricular de Centro y, como consecuencia, incidiera

sobre los criterios de planificacion inmediata de los aprendizajes lingiiisticos, es decir, sobre el disefio y

programacion de unidades didacticas.
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2004: 33). Con ello se pretende ir mas alla del centro educativo para interaccionar con
otras administraciones y entidades de ambito social, cultural y deportivo. Dichos planes
tienen como objetivos el promover la convivencia y la participacion en las actividades

de ocio, fomentar la implicacion de las familias y el uso de las lenguas.

Con relacion al Plan Educativo de Entorno, Besali (2006) sehala que:

(...) es un sistema de cooperacion educativa que pretende dar respuesta a las
multiples necesidades de nuestra sociedad dinamizando, potenciando y
desarrollando actuaciones coordinadas en el ambito formal, informal y no
formal con el objetivo de conseguir la educacion integral del alumnado y de
promover la cohesion social a través de la educacion intercultural y el uso de
la lengua catalana en un marco plurilingiie. Es una respuesta integrada y
comunitaria a las necesidades educativas de los miembros mas jovenes de
nuestra sociedad, es una red de apoyo a la comunidad educativa que permite
un trabajo de entorno escolar con la colaboracion de los distintos servicios y
recursos municipales y de otras instituciones de dmbito social, cultural o
deportivo (Besalu, 2006: 61-62).

Respecto a los talleres de adaptacion escolar (TAE), el Plan LIC los define como “un
recurso excepcional dirigido a alumnado que se incorpora al sistema educativo de
Catalufia durante la etapa de Educacion Secundaria Obligatoria con desconocimiento de

las dos lenguas oficiales y con graves déficits de formacion inicial” (Departament

d’Educacio, 2004: 32).

Para la consecucion de los objetivos y fines previstos en la LOE se han aprobado
y desarrollado el Plan de Acogida e Integracion del Centro y el Proyecto Lingiiistico.
Ahora bien, por las especiales circunstancias que concurren en una Comunidad bilingiie,
entre los objetivos concretos del Aula de Acogida no solo han tenido cabida los
relativos a facilitar la inclusion en el entorno sociologico al objeto de garantizar la
acogida emocional, sino que se han incorporado las medidas orientadas a acelerar el
aprendizaje de la lengua vehicular de la ensefianza, con la intervencion en todo caso del

Equipo de asesoramiento pedagogico.
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Por lo que se refiere a los aspectos concretos que define este Aula cabe recordar
que la permanencia del alumnado estd previsto que no supere los dos afios y tiene por
destinatarios a alumnado recién llegado a Catalufia en los dos tltimos afos. No se prevé
para los alumnos de educacién infantil, ni de primer ciclo de la educacioén primaria por
entender que la inmersion en el aula en esa edad no dificulta una rapida adaptacion a la
misma y favorece la comunicacion y el aprendizaje del idioma. Ahora bien, cada
alumno sera destinatario de un Plan individual intensivo (PII) que es un documento en
el que se recoge el recorrido que debe hacer el alumno desde su incorporacién al centro

educativo en el aula de acogida hasta su incorporacion integral al aula ordinaria.

Siguiendo con las orientaciones de la administracion educativa, hay que senalar
que la presencia del alumnado en el aula de acogida no debe superar la mitad del
horario lectivo semanal e ir disminuyendo con el avance del aprendizaje. Las clases en
el aula de acogida se desarrollan en catalan y tienen como objetivo el aprender la lengua
de la sociedad de acogida y la adquisicion de los conocimientos académicos de acuerdo
con sus necesidades. Posteriormente se introduce la ensefianza del castellano de acuerdo
con la normativa vigente y con los criterios del proyecto lingliistico del centro. Este
programa corresponde al “modelo de integracion parcial” (Coelho, 1998) que permite
disefiar un curriculum adecuado para los escolares que desconocen por completo la L2 a
la vez que ofrece la posibilidad de estar en contacto con los demas compaiieros del
centro durante el resto de la jornada escolar. Este modelo tiene como ventaja el
interaccionar en la nueva lengua con los docentes y escolares con tal de adaptarse al

nuevo centro escolar.

Cabe sefalar que las aulas de acogida han sido evaluadas desde su inicio (Vila,
Perera y Serra, 2006), de una parte, como instrumento para acelerar el conocimiento de
la lengua escolar y, de la otra, desde su capacidad para promover la adaptacion escolar

del alumnado de origen extranjero.

La evaluaciéon del curso 2004/2005 mostr6 que la adaptacion escolar del

alumnado era el factor que predecia mejor su conocimiento del catalan. A medida que
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aumentaba su adaptacion, los resultados de comprension oral y escrita y de expresion
oral y escrita eran significativamente mejores. Por otro lado, al comparar al alumnado
segin su lengua materna, resultaba que un escolar de lengua sino-tibetana con una
buena adaptacion en la escuela, obtenia puntuaciones en lengua catalana semejantes al

alumnado de L1 romanica de adaptacion media.

La adaptacion escolar tenia una relacion muy estrecha con el nimero de horas
que el alumnado pasaba semanalmente en las aulas de acogida, de manera que a menos
horas, la adaptacion del alumnado era mas alta. Sin embargo, el alumnado que llevaba
més tiempo en Catalufia y estaba mas horas en el aula de acogida sabia
significativamente menos cataldn que el alumnado que llevaba menos afios y estaba mas
adaptado escolarmente y estaba desde el inicio de su llegada, menos horas en las aulas
de acogida. Igualmente, al menos tiempo de estancia, el alumnado que llevaba menos

horas en las aulas de acogida era el que sabia significativamente mas catalan.

Referente a la evaluacion de las aulas de acogida del curso 2005/2006 en la
Educacion Primaria, los resultados muestran que independientemente de su L1, el
alumnado que tiene mas competencia en cataldn en las cuatro habilidades es el que lleva
menos de cinco horas semanales en el aula de acogida. Ademas resulta significativo el
analisis de correspondencias entre el tiempo de estancia en Catalufia y el numero de
horas al aula de acogida. El alumnado que acude menos de cinco horas semanales en
todos los grupos lingiiisticos es el que lleva mas de dos cursos escolarizado en Catalufia,
mientras que el resto acude entre seis y diez horas semanales (Vila, Canal, Mayans,

Perera, Serra 'y Siqués, 2009).

Debemos ser conscientes que la finalidad de las aulas de acogida consiste en
agilizar la incorporacion del alumnado a los procesos de ensefianza y aprendizaje en el
aula ordinaria, después de haber asegurado y consolidado durante un periodo de tiempo
determinado las habilidades conversacionales en la lengua de la escuela (asi como

aspectos basicos del lenguaje escrito). El aula ordinaria es el lugar principal donde se da
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el verdadero proceso de aprendizaje y en la que se debe centrar el tratamiento de la

diversidad del alumnado en relacion al conocimiento de la lengua de la escuela.

Asimismo, el Departamento de Educacion concreté por medio del Decreto
252/2004 el procedimiento de admision del alumnado a través de la creacion y puesta
en marcha de las oficinas municipales de escolarizacion como instrumentos destinados a
colaborar con los ayuntamientos en el proceso de informacion y gestion de la
escolarizacion en los centros educativos publicos. En este marco, los objetivos son, por
un lado, la orientacion e informacion a las familias de la oferta educativa y, por otro,
llevar a cabo una distribucion equilibrada de los alumnos con necesidades educativas

especiales al objeto de facilitar la cohesion social.

La innovacién mas reciente dentro del Plan Interdepartamental de Ciudadania e
Inmigracion la constituye la regulacion con caracter experimental de los Espacios de
Bienvenida Educativa®®, como espacios de acogida educativa familiar gestionados
conjuntamente por el Departamento de Educacion y los Ayuntamientos. Estos espacios
se conciben con caracter previo a la escolarizacion para informar de los derechos y
deberes de los alumnos, conocimiento del calendario escolar, del entorno, de la riqueza
cultural asi como para realizar una evaluacion previa de la situacién académica, de las
competencias y conocimientos del alumnado inmigrante entre ocho y dieciséis afios y

por un periodo de duracién flexible.

Para finalizar, parece que la politica desarrollada por el “Plan para la Lengua y la
Cohesion Social” (LIC) asi como su aplicacion, tiene efectos positivos a la hora de
posibilitar el proceso de aprendizaje de la lengua catalana y facilitar mayores niveles de
integraciéon y adaptacion escolar (Besalu, 2006; Serra, 2006; Vila, Perera, Serra y

Siqués, 2007a, 2007b).

3¢ Resolucién EDU/3072/2008 de 17 de octubre
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4.1. ALGUNAS APORTACIONES DESDE LA EDUCACION BILINGUE: DEFINICION
Y TIPOLOGIA

Para hablar de educacion bilingiie es necesario definir primero qué entendemos
por bilingiie mas alld de la presencia de dos lenguas®’. Es decir, las que podemos

considerar primera (L1)*® segunda lengua (L2).

El término bilingiie se utiliza, en general, para hacer referencia a la condicion de
un individuo en relacidon a su comportamiento lingiiistico, es decir, una persona puede
ser descrita como bilingiie si es capaz de comunicarse en dos lenguas. Esto es claro, y
nadie pone en duda esta afirmacion. El conflicto viene dado por la medicidon de esa
capacidad, es decir, juna persona es bilingiie s6lo si es competente en ambas lenguas
con la misma intensidad? O quizas ;podemos considerar como bilinglies también a
aquellas personas que son mas competentes en una lengua que en la otra? Si la ultima
pregunta es la correcta, entonces surge otra cuestion todavia no resuelta por completo:
(cudles son los pardmetros que se deben tener en cuenta a la hora de evaluar el

bilingiiismo de una persona?

Es necesario, entonces, discriminar las diferentes habilidades que comprenden la

competencia lingiiistica y en las que se evaltan el grado de esa competencia. De esta

7 La convivencia de dos lenguas en una misma persona, el llamado bilingiiismo individual no esta
desvinculado del bilingliismo social, sino que estan intimamente relacionados entre si (Siguan y Mackey,
1986). Cualquier intento de aproximaciéon a la competencia del bilingilie, sus usos lingiiisticos, su
personalidad, etc., nos conduce inevitablemente a referir la situacion de las lenguas en la sociedad en la
que habita. En este sentido, bilingiiismo social o colectivo se refiere “...al hecho de que en una sociedad o
en un grupo o institucion social determinada se utilicen dos lenguas como medio de comunicacion”
(Siguan y Mickey, 1986: 38).

3% Skutnabb-Kangas (1981) define la lengua materna (L1) en funcion de distintas disciplinas y para cada
una establece un criterio. Asi por ejemplo, seglin el autor, en sociologia, la L1 es la primera lengua que
uno aprende, en lingiiistica es la lengua que uno sabe mas, en sociolingiiistica es la lengua que uno usa
mas, en psicologia social es la lengua con la que uno se identifica (Identificacion Interna), en psicologia
individual es la lengua con la que otras personas lo identifican a uno como un hablante nativo
(Identificacion Externa), y finalmente, en las concepciones populares, es la lengua en la que uno cuenta,
piensa, suefla, escribe un diario o poesia, etc.

89



4. Lengua, escuela e inmigracion

manera, debemos tener en cuenta que una persona puede ser bilingiie si ademas de las
habilidades en su L1, pueda desenvolverse en una de las cuatro capacidades basicas del
uso de una L2: entender y leer como destrezas receptivas y hablar y escribir como
destrezas productivas (Huguet y Madariaga, 2005). También incorporamos la quinta
competencia, habilidad propuesta por Skutnabb-Kangas (1981) para designar al habla

interna.

Asimismo, hay que reconocer que el individuo bilingiie perfecto no existe y por
lo tanto, no precisa el mismo nivel de conocimientos en las dos lenguas, ya que éste
dependera del uso que haga de cada una de ellas. En realidad, se trata de individuos que
tienden a ser dominantes en una de las lenguas, en todas o en algunas de las habilidades
lingiiisticas, pudiendo variar ademas con el tiempo y en funcion del contexto (Baker,

1997).

Cada persona puede adjudicar a cada lengua distintas funciones. Segiin Schuman
(1978), dichas funciones son: la comunicacion, que implica que una persona bilingiie
puede utilizar una lengua u otra de acuerdo al interlocutor y a la situacion, la
integracion, que requiere un dominio lingiiistico superior a la funcién de comunicacion,
y la expresion, que exige una competencia plena para manifestar sentimientos, ideas y
personalidad en forma espontianea. Existen sujetos en los que ambas lenguas se
desarrollan de forma similar; es lo que seria un bilingiie equilibrado, mientras que otros
individuos muestran un desequilibrio en el desarrollo lingiiistico a favor de una de las
dos lenguas llamado dominancia lingiiistica, analizada desde el punto de vista
productivo (Genesee, Nicoladis y Paradis, 1995; Miiler y Kupisch, 2003; Yip y
Matthews, 2006), y en funcién de la comprension lingtiistica (Guerra, 2008).

A partir de aqui nos podemos preguntar: ;por qué es valioso usar mas de un
lenguaje, asi como promover el aprendizaje de segundas lenguas, o de las “lenguas de la
comunidad” (Clyne, 1991), y defender sus beneficios a nivel intelectual, intercultural,

social y economico?
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En este sentido, varios investigadores estiman que en el mundo hay un nimero
superior de hablantes bilingiies que monolingiies (Crystal, 1987; Baker y Prys-Jones,
1998; Hamers y Blanc, 2000; Dewaele, Housen y Wei, 2003). Algunos autores
(Phillipson y Skutnabb-Kangas, 1995 y Skutnabb-Kangas, 2000b) consideran que el
monolingiiismo conduce a la falta de capacidad para valorar la supervivencia de las
lenguas, y a que los nifios y nifias crean que tener €xito pasa por escoger entre dos
lenguas. Los investigadores perciben el monolingliismo por un lado, como algo
invisible (Pavlenko, 2000), y, por otro, como algo poderoso, oculto, que se tiene que

erradicar (Skutnabb-Kangas, 2000a).

Al hablar de bilingiiismo, ya sea en el plano individual o social, estamos
necesariamente ante un caso de contacto de lenguas. Pero mas importante ain, nos
encontramos cara a cara con la interesante y hasta a veces complicada relacion entre los
codigos implicados, entre las lenguas como “metaforas de sus hablantes” (Calvet,
1999). El bilinglie es un individuo capaz de usar dos o mas lenguas (Huguet y
Madariaga, 2005), y se define como una “persona que, ademas de su primera lengua,
tiene una competencia parecida en otra lengua y que es capaz de usar una y otra en
cualquier circunstancia con parecida eficacia” (Siguan y Mackey, 1986: 17), es decir,
puede utilizar més de un cddigo lingiiistico para la comunicacion, o en palabras de Cook
(1999) debe ser “usuario de una L2”. Esto incluye a las personas que han aprendido una
segunda lengua o una lengua extranjera. En palabras de Skutnabb-Kangas (2000a) “un
hablante bilingiie o multilingiie estd mas capacitado para entender la experiencia de los

aprendices de lenguas que un hablante monolingiie” (Skutnabb-Kangas, 2000a: 38).

Adquirir una L2 facilita el aprendizaje de otras lenguas e incluye un
pensamiento nuevo, una forma diferente de aprender y organizar el conocimiento.
Existe un consenso entre los investigadores en torno a que el conocimiento de dos
lenguas y sus perspectivas ofrecen a los alumnos bilingiies una base mas diversificada y

flexible en el area cognitiva con respecto a los alumnos monolingiies.
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En este sentido, los alumnos bilingilies muestran mas flexibilidad cognitiva y una
mayor creatividad en la resolucion de problemas (Lambert y Tucker, 1972; Bialystok y
Hakuta, 1994). Asimismo, el aprendizaje eficiente de dos idiomas tiene como resultado
el incremento de la flexibilidad mental, una superioridad en la formaciéon de conceptos,

y mayor diversificacion de habilidades mentales.

Hay evidencias empiricas que apoyan la concepcion de Vygotsky sobre este
fenomeno. El lenguaje es el mediador que guia los procesos cognitivos y forma
socialmente al individuo (Vygotsky, 1962). Por ello, al tratar de sistematizar una L2, los
individuos tienen que trabajar sobre ésta para incorporar nuevos conocimientos,
asimilarlos, y poder utilizarlos cuando las oportunidades lo requieran (Bamford y
Mizokawa, 1991; Laptkin, Swain y Shapson, 1990), procesos todos que contribuyen al

desarrollo de la conciencia metalingiiistica® en edades tempranas.

En la misma linea, Byram (1999: 93) sostiene que otras lenguas “proporcionan
acceso a diferentes bloques de conocimiento que no estan a la disposicion del hablante
monolingiie”. Los nifios monolingiies carecen de oportunidades de beneficiarse de la
flexibilidad cognitiva y lingiiistica comentada en la literatura sobre bilingiliismo
(Hamers y Blanc, 2000; Baker, 2001), al igual que las personas que no han tenido la
fortuna de crecer con dos lenguas o de tener oportunidades educativas de estudiarlas. En
cambio, los hablantes de una L2 tienen mas recursos lingiiisticos, socioculturales y

empaticos que otros monolingiies (Ellis, 2002, 2003, 2004a, 2004b, 2006).

Por otro lado, la precision conceptual del bilingiiismo realizada por Ellis (1994)
nos aporta un elemento de reflexion indispensable para nuestro andlisis del fendmeno de
la transferencia lingiiistica desde la L1 a la L2: la naturaleza de la coexistencia o
contacto lingliistico entre la lengua materna y la segunda lengua. Su clasificacion del
bilingliismo refleja posiblemente la esencia y dindmica de la tipologia de la

transferencia lingiiistica puesto que destaca el valor positivo o negativo que puede

% Diaz (1985) afirma que un profundo conocimiento de dos lenguas enriquece la conciencia
metalingiiistica del niflo, lo que constituye un componente imprescindible en el desarrollo de la
inteligencia.
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ejercer la L1 durante los procesos de aprendizaje y adquisicion de una L2, es decir, el
caracter facilitador u obstaculizador de la lengua materna: “El bilingliismo se refiere al
uso de dos lenguas que hace un individuo o una comunidad hablante” (Ellis, 1994: 694).
Brown (1994) resalta la caracteristica funcional mas relevante del bilingliismo: la
capacidad de delimitar las diferentes producciones comunicativas de ambos idiomas “la
clave del éxito reside en distinguir contextos separados para dos lenguas” (Brown,
1994: 64). El mismo autor enfatiza la importancia de la capacidad de distincion
contextual. Realmente, los hablantes bilingiies han adquirido durante el proceso de
adquisicion lingiiistica la habilidad para percibir automaticamente la esfera dimensional
o contextual de su comportamiento lingiiistico. Dicho de otro modo, han potenciado, en
mayor o menor medida, la capacidad cognitiva de la reflexion lingiiistica y la

automaticidad de la activacion de las destrezas comunicativas.

En coherencia con ello, existe una indiscutible interaccion entre el lenguaje y
cognicion, y, por tanto, entre bilingiiismo y funcionamiento cognitivo. El procesamiento
lingtiistico procede de la representacion mental, tanto del sistema de la L1 como de la
L2. El bilinglie almacena dos sistemas lingiiisticos independientes de forma que al
utilizar una u otra lengua lo hace espontaneamente, y aparentemente sin esfuerzo, sin
que tenga que elegir entre las posibilidades que le ofrecen ambos codigos. Cambra
(1992) coincide con Salaberri (2002) en la definicion del concepto de cambio de codigo
como “el uso alternativo de mas de una lengua durante un mismo discurso” (Cambra,
1992: 58). Dichos codigos se interrelacionan, enlazandose por el canal de comunicacion
de la traduccidn, herramienta eficaz que implica la capacidad de traducir un mensaje
emitido en una lengua a la otra, y que ofrece la posibilidad a los hablantes de contrastar
su L1 con la L2, descubriendo similitudes o diferencias. De esta manera, el bilinglie no
tiene problemas para continuar en la lengua B una emision iniciada en la lengua A, sin
que para ellos tenga la necesidad previa de traducir la parte de conversaciéon o
argumentacion transcurrida en la lengua A. Tal constatacion lleva a postular la
existencia en el bilinglie de un nivel de significaciones distinto del puramente verbal, es
decir, de un nivel de significacion comun a las dos lenguas del bilinglie (Huguet y

Madariaga, 2005). Un sujeto que haya interiorizado dos lenguas en una comunidad, con
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presencia efectiva de ambas, cuenta con unas posibilidades mentales que permiten la
alternancia entre dos sistemas de reglas en la manipulacion de signos. A esta ventaja
cognitiva se le anade, ademas, la ventaja social, es decir, la facilidad de relacionarse con
monolingiies, aspecto que debe considerarse también como positivo para una valoracion

de la inteligencia en términos de capacidad adaptativa.

A simple vista la ensefianza bilingiie parece un concepto claro y homogéneo. Sin
embargo, es “una simple etiqueta para un fenémeno complejo” (Cazden y Snow, 1990:
217). No es lo mismo un tipo de ensefianza que promueva ambas lenguas que la
ensefianza especializada para individuos de lenguas minoritarias. Es entonces pertinente

distinguir algunos tipos de educacion bilingiie.

En este sentido, hay que sefialar que las dificultades a la hora de definir lo que es
ensefianza bilinglie se remontan ya a los afos 70 en EEUU. Una primera clasificacion
detallada fue dada por Mackey (1970). En ella se consideran las lenguas del hogar, las
lenguas del plan de estudios, las lenguas de la comunidad en la que esta ubicada la

escuela y el estatus internacional y regional de las lenguas.

Otra clasificacion es la elaborada por Fishman (1976a, 1976b) quien distingue
tres categorias de modelos que permite hacer una clasificacion coherente de los
objetivos que pretende la educacion bilingiie:

1. Los modelos compensatorios son programas que se utilizan para compensar un
supuesto “déficit” de las minorias lingiiisticas en la lengua oficial del Estado. Su
objetivo es conseguir un cambio de lengua en los escolares. Este modelo presenta dos
variantes: transicional y uniletrado. En la primera, se mantiene la L1 como lengua de la
enseflanza en los primeros cursos en la medida necesaria para que los alumnos se
adapten a la escuela y puedan dominar los contenidos hasta que sus destrezas en la L2
se desarrollen y se pueda utilizar la L2 como medio de instruccion. En la segunda, los
programas contienen objetivos de desarrollo en ambas lenguas tinicamente para las
destrezas orales, sin preocuparse del desarrollo de las destrezas escritas (lectura y

escritura) en la L1.
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2. Los modelos de mantenimiento son programas que buscan “mantener” la lengua y
cultura de los escolares. Existen dos tipos diferentes: bilingiiismo parcial (partial
bilingualism) y bilingiiismo total (full bilingualism). En ambos se busca la fluidez y la
capacidad de leer y escribir en ambas lenguas. Sin embargo, la lectura y la escritura en
la L1 se restringen a contenidos relacionados con aspectos culturales del grupo étnico,
utilizdndose mas en asignaturas como ciencias sociales y literatura, y menos en ciencias
naturales y matematicas.

3. Los modelos de enriquecimiento se corresponden con los programas de bilingiiismo
total y estdn elaborados para el conjunto de la sociedad (mainstream bilingual
education) y no unicamente para las minorias. Este modelo estimula el pluralismo
cultural, el desarrollo de la autonomia social tanto de hablantes de lenguas minoritarias
como mayoritarias (Hornberger, 1991). Su principal objetivo es que todos los miembros
de la comunidad dominen las lenguas que estdn presentes. En consecuencia, dichos

programas ponen el énfasis en la L2 de los alumnos.

A raiz de los elementos presentados en este apartado podemos concluir que todos
estamos en un punto u otro de una linea continua: algunos se acercan a la influencia de
la L1 y otros més a la L2. Lo importante es que nuestra posicion en el continuo no es
fija; refleja las diversas influencias lingiiisticas en nuestras vidas. En otras palabras,
desarrollamos nuestro bilingiiismo de acuerdo con la influencia de diferentes contextos,
medios, desarrollos individuales, influencias sociolingiiisticas, educativas y politicas

(Hornberger, 1989, 1992; Hornberger y Skilton-Sylvester, 2000).

4.1.1. UN POCO DE HISTORIA. LA CONFERENCIA DE LUXEMBURGO

En 1928, en Luxemburgo, auspiciada por la Oficina Internacional de Educacion
se realizd la primera Conferencia Internacional sobre el Bilingiiismo, en la que los
asistentes se mostraron contrarios a la introduccion de una segunda lengua y se
recomendaba utilizar la lengua materna en la educacion infantil. A esta Conferencia
asistieron pedagogos y lingiiistas de paises europeos en los que coexistia mas de una

lengua (Luxemburgo, Pais de Gales y Catalufia, entre otros). En general, estos
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territorios tenian una lengua socialmente mayoritaria y, sin embargo, la educacion se
impartia en una lengua distinta que coincidia con la lengua oficial del Estado. La
mayoria de los asistentes coincidieron en afirmar que la ensefianza en una lengua
distinta de la lengua materna y familiar era perjudical para el desarrollo intelectual e
incluso para el desarrollo de la personalidad y recomendaron, por ello, que la ensefianza
de una L2 se retrasara el mayor tiempo posible. Estas conclusiones se apoyaban en los
trabajos que se presentaron, los cuales mostraban que los escolares que se incorporaban

a un disefio de cambio de lengua hogar-escuela estaban destinados al fracaso escolar.

Esta posicion tuvo continuidad, en 1952, en la Conferencia de expertos sobre la
educacion bilinglie convocada por UNESCO y celebrada en Paris. En su informe
afirmaban que ““es un principio axiomatico que el mejor medio para ensefar a un nifio es
su lengua materna” (UNESCO, 1953: 11). Sus trabajos abonaron las mismas ideas que
ya se habian expresado en 1928. De esta forma, la ensefianza en lengua familiar se

convirtio casi en un principio educativo que negaba el bilingliismo escolar temprano.

Desde una perspectiva sociolingiiistica, los detractores de la educacion bilingiie
temprana se apoyaban en la creencia de la existencia de almacenes distintos para cada
una de las lenguas que emplea una persona bilinglie (Cummins, 1981; Vila, 1983,
1985b). Se pensaba que las personas bilingiies almacenaban reglas sintacticas,
morfologicas, 1éxicas y fonologicas de forma separada para cada una de las lenguas que
eran capaces de hablar. Se aceptaba solo la existencia de un conmutador que permitia
pasar de un almacén a otro en funcion del contexto situacional en el que se encontraba

el hablante.

Segun esta creencia se consideraba que la mejor forma de educar a una persona
era mediante su L1. Obviamente, si el bilingiie tiene almacenes distintos para cada una
de las lenguas, podemos pensar que, antes de que llene el almacén de su lengua, el
contacto con otra lengua impide acabar de llenarlo y si ademas ello se hace en los
primeros momentos de la escolaridad en relacidon con la lectura y la escritura, aun se

dificulta mas el desarrollo de la propia lengua ya que tanto la lectura como la escritura
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supone un desarrollo lingiiistico especifico que, apoyandose en la lengua oral permite, a
su vez, el desarrollo de ésta. Por eso, una parte importante de los tedricos de la
educacion abogaban por la ensefianza en lengua familiar como garantia del desarrollo
lingtiistico. Evidentemente, también defendian que, una vez desarrolladas las
habilidades implicadas en la lectura y la escritura desde su propia lengua, los escolares
podian empezar a llenar el segundo almacén o en otras palabras, acceder al

conocimiento de una L2.

Con posterioridad a la segunda Guerra Mundial empezamos a obtener
investigaciones que apuntan hacia el caracter beneficioso de la educacion bilingiie. Una
de estas investigaciones fue llevada a cabo por Peal y Lambert (1962) en Canada, los
resultados de la cual pusieron de manifiesto que comparando dos grupos de igual nivel
sociocultural, uno monolingiie (francés) y otro bilingilie (francés-inglés), éste ultimo

obtuvo mejores resultados en pruebas de inteligencia verbal y no verbal.

Son, quizas los resultados exitosos de Peal y Lambert (1962) los que han hecho
que Canada se haya convertido en punto de referencia para muchos paises donde se
desarrollaron y se desarrollan otras investigaciones parecidas que confirmaron sus datos

(Balkan, 1970; Lambert y Tucker, 1972).
4.1.2. LA DISTINCION ENTRE BILINGUISMO ADITIVO Y BILINGUISMO SUSTRACTIVO

Con el objetivo de ofrecer una explicacion coherente que justificara los
resultados divergentes que aparecieron a raiz de los estudios previos y posteriores a los
afios 60, en los cuales se consideraba la educacion bilinglie como un arma de doble filo,
Lambert (1974a), basandose en el programa de cambio de lengua hogar/escuela

desarrollado en el Colegio St. Lambert de Montreal ** , propone un modelo

* El proyecto educativo experimental de St. Lambert en 1965 surgio como resultado de la preocupacion
de un grupo de padres ingleses del suburbio de St. Lambert, en las afueras de Montreal, al darse cuenta de
la importancia del francés como lengua de comunicacion en esta zona quebequense. Asimismo, €stos
percibieron que se estaba creando una barrera lingiiistica entre las dos comunidades, con lo que el
conocimiento de la lengua inglesa por si sola no aseguraba el éxito social ni econémico en la provincia.
Uno de los objetivos principales de este grupo de padres era el establecimiento de un programa bilingiie
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sociopsicologico que prima los factores socioculturales del medio social y familiar del
escolar. Dentro de dicho modelo, Lambert (1974b) establece una distincion entre

bilingiiismo aditivo y bilingiiismo sustractivo.

Lambert (1974b) indica que el individuo experimenta el llamado bilingiiismo
aditivo’’ en cuando una segunda lengua se afiade al repertorio lingiiistico del hablante
sin que la suya resulte perjudicada. El aprendizaje de la segunda lengua aporta al
hablante un conjunto de aptitudes cognitivas y sociales que no afectan negativamente
las que ha adquirido en la primera lengua, sino que las dos entidades lingiiisticas y
culturales que conlleva el hecho de ser bilingiie se continian de manera complementaria

y enriquecedora.

Lambert (1974b) distingue la situacién opuesta a bilingiliismo aditivo, como
bilingiiismo sustractivo * | es decir, la segunda lengua va acompafiada de una
transmision de valores superiores hacia esa lengua y cultura, y a la vez se pone en
cuestion sus propios valores socioculturales. El resultado es el de la competencia entre
lenguas, en vez de la complementariedad entre dos sistemas culturales y lingiiisticos.
Los alumnos de lengua minoritaria deben hacer frente a este tipo de situacion ya que,
debido al débil rol que juega su lengua materna en el amplio contexto social, aprender la

lengua mayoritaria conlleva a menudo a la pérdida de la primera.

que aumentara la cantidad de tiempo invertida en la instruccion del francés en las escuelas inglesas a las
que asistian sus hijos. Este programa debia mejorar los métodos de instrucciéon en segunda lengua
(francés) que se venian ampliando hasta el momento, es decir, la instruccidn diaria entre 20 y 30 minutos
en francés que no proporcionaba los niveles de competencia deseados.

*I El bilingiiismo aditivo se caracteriza por:

a) Alto grado de competencia en las dos lenguas, tanto en el contexto académico, como en el contexto
comunicativo;

b) Mantenimiento de una fuerte identidad etnolingiiistica y de actitudes positivas hacia la segunda lengua;
¢) La posibilidad de usar la propia lengua sin diglosia, es decir, sin que la propia lengua se utilice
unicamente en contextos sociales y en relacion con actividades poco valoradas.

** El bilingiiismo sustractivo se caracteriza por:

a) Alto grado de competencia en la L2 y reduccion progresiva de la L1, que puede llegar a perderse por
completo. Falta de competencia en ambas lenguas.

b) Pérdida de la identidad etnolingiiistica.
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Cabe tener en cuenta que la ensefianza predominantemente en otra lengua es
desaconsejable cuando la primera lengua de los sujetos es una lengua socialmente mas
débil que la lengua de ensefianza. Ademas Baetens-Beardsmore (1989) advierte del
peligro que corre cualquier pais que pretende implantar programas bilingiies que s6lo se
basen en parametros de éxito del programa, ya que la diversidad de contextos sociales
con la que nos encontramos y su respectiva particularidad pueden ser factores
desencadenantes para el éxito o el fracaso del mismo. De esta manera, concluye que el
hecho de no hacer una distincion clara entre los aspectos socioldgicos y los lingiiisticos
de la educacion bilingiie ha llevado a menudo a ataques confusos y exaltados contra el

bilingiiismo en general.

Siguan y Mackey (1986) recuerdan que se debe prestar especial atencion a la
gran variedad de minorias lingliisticas, de procedencias y de estatus socioculturales
distintos, ya que cada una de ellas ha de ser tenida en cuenta para planificar la
educacion bilingiie. Los autores afirman que en Estados Unidos los hispanos tienden a
convertirse en una minoria lingiiistica estable y, ademas, en una situacion de relativa
marginacion, ya que la mayoria de sus miembros se sitian en los niveles inferiores de la

escala social.

En contraposicion a los postulados de la Conferencia de Luxemburgo, el modelo
de Lambert (1974a) establece que tanto la L1 como la L2 son interdependientes, puesto
que cuando un sujeto entra en contacto con la segunda lengua suma la competencia
lingtiistica desarrollada en ésta a la que ya posee en su primera lengua. Contrariamente,
cuando el individuo entra en contacto con la segunda lengua y el desarrollo de la
competencia lingiiistica en ésta se hace en detrimento de la que ya posee en la primera,
en este caso, el aprendizaje de una L2 entranaria la pérdida de la propia lengua y
cultura, de las referencias y de los valores que a través de ella se han incorporado. De
manera que la imposicion de una lengua desencadena un proceso de aculturacién que no
garantiza, por otro lado, la adquisicion de una segunda lengua ni de otra cultura. Lo que

supondria dejar al individuo desarmado, ya que precisara tanto de su lengua como de su
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cultura de origen para hacer frente a su nueva situacion, con la consiguiente falta de

integracion en ambas comunidades.

Por otra parte, para Lambert (1974a), los dos tipos de bilingiiismo se relacionan
con las actitudes del alumno, de manera que mostrar una actitud favorable hacia el
aprendizaje de una segunda lengua conlleva que el escolar perciba que ambas lenguas
pueden coexistir sin problemas. Por el contrario, actitudes no favorables aparecen
unidas a la percepcion de que el conocimiento de una de las lenguas supone una
amenaza para la otra. De modo que, aquello que es positivo para una, es negativo para
la otra, y si una se refuerza, la otra se ve condenada a la desaparicion. Los sentimientos
hacia la lengua materna estan vinculados a la necesidad profunda de mantener la propia
cultura (Weinrich, 1953), y la propia lengua se considera un vehiculo necesario para
mantener los lazos en el interior del grupo, asi como para establecer alianzas grupales,

nacionales, y culturales.

4.1.3. LA HIPOTESIS DE LA INTERDEPENDENCIA LINGUISTICA

La Hipotesis de la Interdependencia Lingiiistica formulada por Cummins en
1979, plantea la idea de que las habilidades lingiiisticas adquiridas mediante la
instruccion en una determinada lengua (Lx) pueden transferirse a otra (Ly) si se cuenta
con la adecuada exposicion a la misma (en la escuela o en el entorno) y con la adecuada
motivacion hacia el aprendizaje de la Ly. Esta ley tiene gran importancia para la
ensefanza bilingiie, puesto que explica por qué nifios que aprenden fundamentalmente
en una lengua obtienen en la otra que dominan resultados académicos comparables a los

que teniéndola como lengua materna reciben instruccion en ella.

En lo que respecta a la situacion en Catalufia, por ejemplo, esto implicaria que la
instruccion en lengua catalana, que permitiria desarrollar habilidades de lectoescritura
en esa lengua, no solo fomentaria el impulso de habilidades en catalan, sino que a la vez
desarrollaria una competencia conceptual y lingiiistica fuertemente vinculada al

castellano, lengua que goza de una fuerte presencia social y que recibe un tratamiento
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curricular especifico. Evidentemente, ello implica la existencia de una competencia
cognitivo-académica subyacente y comun a todas las lenguas que hace posible la

transferencia (Common Underlying Proficiency - CUP).

Tal planteamiento ha sido representado a través del denominado modelo del
“doble iceberg” (Cummins, 1984, 1996), subrayando asi hasta qué punto la experiencia
en cualquier lengua puede promover el desarrollo de la competencia que subyace tras

ambas lenguas (Grafico 1).

Grafico 1: La interdependencia lingiiistica en los bilingiies (modelo del “doble
iceberg”).

Rasgos
superficiales de Rasgos
la L1 superficiales de
la L2

Competencia Subyacente Comiin
(CUP)

Fuente: Baker y Hornberger (2001).

Cuando alguien ha aprendido a formular lingiiisticamente distinciones semanticas como
la causalidad o la contradiccion, esas relaciones forman parte de la dotaciéon de su
mente, de tal modo que sea cual sea la lengua en que hable en un momento dado,
tendera a utilizarlas, para lo cual necesitara disponer de los instrumentos lingiiisticos
que reflejen esas relaciones. Esto es lo que ocurre con aprendizajes llevados a cabo por
los bilingiies en cualquiera de sus lenguas: pasan a formar parte del conocimiento de la
persona, conocimiento que puede ser exteriorizado en cualquiera de las lenguas que ésta

habla. A través de la CUP, se explica también que la mente no encapsule los
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conocimientos del mundo recibidos en una lengua en esa misma lengua, de tal modo
que resulte inaccesible para la otra, sino que sea cual fuere la entrada lingliistica por la
que un bilingiie ha adquirido un conocimiento, éste estard a su disposicion para ser
usado desde cualquiera de las lenguas que esa persona conozca. En este sentido, el
conocimiento parece quedar almacenado en conexiones cerebrales, o mejor dicho, en
esquemas de pensamiento, en conexiones neuronales que pueden ser “traducidas” a
palabras de una u otra lengua. Por lo que se refiere al dominio del uso del lenguaje, el
desarrollo en una lengua es solidario con el de la otra siempre y cuando los diversos

contextos en los que estén presentes promuevan su desarrollo.

Cuando un escolar asiste a una escuela en la que la lengua de la ensefanza no
coincide con su L1, si la escuela posibilita realmente que éste sea cada vez mas
competente en la segunda lengua (L2), ademas de conseguir dicho objetivo, lograra
desarrollar la competencia lingiiistica general comtn a ambas, siempre y cuando dicho
escolar pueda utilizar también su L1 en el medio social y/o familiar, ya que entonces
podra también transferir a ésta les habilidades desarrolladas en la L2 y viceversa.
Resulta obvio decir que una actitud social favorable hacia dichas lenguas actuara como

catalizador del proceso en su conjunto (Baker, 1992).

Lo expuesto en el parrafo anterior, parece independiente incluso de que se trate
de lenguas préximas o muy alejadas entre si. En el caso de las lenguas proximas, la
transferencia estard compuesta tanto por elementos lingiiisticos como conceptuales,
mientras que en el de las lenguas mas alejadas consistird sobre todo en elementos
cognitivos y conceptuales. De hecho, dependiendo de la situacion sociolingiiistica, y
siguiendo a Cummins (2005), se pueden producir cinco tipos distintos de transferencia:

» Transferencia de elementos conceptuales. La transferencia se produce no
solo en el plano lingiiistico, sino también en el conceptual, pues si el
alumno conoce el funcionamiento y significado de dicho proceso en una
lengua, dicho conocimiento lo podra transferir a la otra.

» Transferencia de estrategias metacognitivas y metalingiiisticas. El alumno

puede transferir el conocimiento y la habilidad en el uso de estrategias

102



4. Lengua, escuela e inmigracion

como las que sirven para memorizar (interiorizar) el vocabulario, para
acceder al significado de palabras (deducir del contexto), comprobar lo
aprendido, etc.

» Transferencia de aspectos pragmaticos de la lengua. Se pueden transferir
conocimientos de tipo contextual sobre el uso de las lenguas, asi como
recursos no verbales (uso e interpretacion de gestos, etc.).

» Transferencia de elementos lingiiisticos especificos. Si se conocen, se
pueden transferir elementos lingliisticos concretos por similitud entre
formas y expresiones.

» Transferencia de la conciencia fonoldgica. El alumno, cuando esta
alfabetizado, transfiere el conocimiento sobre el hecho de que las palabras

estan compuestas por diferentes sonidos.

Por otra parte, y basdndose en un trabajo llevado a cabo por Skutnabb-Kangas y
Toukomaa (1976), Cummins (1981) distingue entre dos niveles de conocimiento
lingiiistico denominados BICS (Basic Interpersonal Communicative Skills), que
representa una capacidad bésica de comunicacion interpersonal y CALP (Cognitive
Academic Langauge Proficiency), que recurre a las habilidades generalmente
desarrolladas en la escolarizacion e intimamente ligadas, por otra parte, al desarrollo
cognitivo. Estas dos habilidades no se desarrollan de la misma manera ni al mismo
ritmo. Las habilidades lingiiisticas académicas se caracterizan por ponerse en juego en
ambientes exigentes en lo cognoscitivo y ofrecen poco apoyo contextual para su
desarrollo. Se distinguen de las habilidades de comunicacion social, en la ejecucion de
las cuales los alumnos comparten muchas claves contextuales y de informacién y no

necesitan producir mensajes elaborados (Grafico 2).
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Grafico 2: Tiempo requerido para alcanzar una competencia comunicativa
equivalente a la edad cronoldgica con y sin soporte contextual (BICS / CALP)

Nivel de competencia
Nivel de competencia

Con soporte contextual Sin soporte contextual
*cara a cara” (BICS) *“académico” (CALP)

svssessss Hablantes Nativos Aprendices de L2

Fuente: Baker y Hornberger (2001)

Sobre la base de la dicotomia BICS/CALP, Cummins (1981) distingue entre estos dos
tipos de destrezas lingiiisticas. Por un lado, tenemos las Destrezas Comunicativas
Interpersonales basicas y por otro, habremos de considerar el Desarrollo Cognitivo de
del Lenguaje Académico. Las primeras tienen que ver con la adquisicion del lenguaje y
en los casos de inmersion lingiiistica suele alcanzar un cierto nivel de eficacia
comunicativa en unos meses; la segunda, en cambio, requiere la aplicacion consciente
de una serie de técnicas y la aparicion de una serie de factores y circunstancias que
tienen que ver sobre todo con el entorno del aprendizaje y con las actuaciones de los
docentes, y sus logros, y a diferencia de las primeras destrezas no se miden en meses

sino en afios.
Es cierto que la propuesta deriva de manera directa de la distinciéon entre

“fluidez superficial” y “conocimiento lingiiistico-conceptual” (Skutnabb-Kangas y

Toukomaa, 1976), desarrollada a partir de la observacion de algunos nifios y nifias
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finlandeses inmigrantes en Suecia que, pese a expresarse con fluidez tanto en finés
como en sueco, mostraban un rendimiento académico en ambas lenguas
considerablemente inferior a las expectativas generadas por su edad y nivel educativo.
Ademas, como senala el propio Cummins (2000a), existen constructos tedricos
estrechamente relacionados con ello: conceptos espontaneos y cientificos (Vygotsky,
1962); competencia comunicativa y competencia analitica (Bruner, 1975); expresion y
texto (Olson, 1977); pensamiento y lenguaje vinculados y desvinculados (Donaldson,
1978); conversacion y composicion (Bereiter y Scardamaglia, 1992); competencia
comunicativa y autonomia (Canale, 1983); discurso practico y discurso teorico (Mohan,
1986) o lenguaje contextualizado y lenguaje descontextualizado (Snow, Cancino, de
Temple y Schley, 1991). A todo ello, Vila, Siqués y Roig (2006), anaden la idea de
Hickmann (1995) de que no debiera hablarse de ‘“descontextulizacion”, sino de
“recontextualizacion”, en el sentido vigotskiano de aprender a hacer de manera diferente

lo que antes ya se hacia.

La teoria de Cummins sobre la Hipdtesis de la Interdependencia Lingiiistica es
una buena herramienta para explicar los resultados aparentemente contradictorios que
encontramos en los estudios de campo, y tiene una utilidad innegable de cara a la
elaboraciéon de un modelo para la educacion bilingiie, pero ha sido, no obstante,
cuestionada. En concreto, en relacion a la distincion BICS/CALP, Edelsky, Hudelson,
Flores, Barkin, Altwerger y Jilbert (1983) ponen en duda a nivel metodologico el
soporte empirico obtenido mediante evaluaciones de las habilidades lingiiisticas a través
de puntuaciones derivadas o pruebas parcializadas frente a otras aproximaciones mas
integradoras y globales que acentiian el papel del lenguaje en su conjunto. Edelsky
(1996) incide ademas en el hecho de que la nocion de procesamiento del lenguaje en
contexto reducido asociada a la idea de CALP no es més que un mero artefacto ya que
el lenguaje no puede ser estudiado de otro modo que no sea insertado en el propio
contexto de uso. También Martin-Jones y Romaine (1986) discuten el constructo
subyacente a la nocion de CALP en tanto que se trataria de una concepcion prescriptiva

de habilidad lingiiistica y especifica para la escuela, una definicion que perpetuaria la
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discontinuidad entre la alfabetizacion escolar y las practicas discursivas de las minorias

étnicas y lingiiisticas, lo que en definitiva la vincularia a la teoria del déficit.

A éstas y otras cuestiones (Rivera, 1984; Diaz, 1985; Frederickson y Cline,
1990; Wiley, 1996; MacSwan, 1999, 2000) ha respondido el autor en diferentes trabajos
(Cummins y Swain, 1983; Cummins, 1984; Cummins, 2000a, 2000b), pero la inmensa
bibliografia existente sobre el debate y las alternativas de mejora a sus postulados
(Francis, 2000; Baker, 2001; MacSwan y Rolstad, 2005) son sin duda el mejor
indicador de la relevancia adquirida por sus propuestas. En concreto, vinculado a
planeamientos de tipo modular (Francis, 2002, 2004, 2008), este autor sugiere una
interesante modificacion del modelo del “doble iceberg” vinculado a la proximidad
tipoldgica de las lenguas que utiliza el bilingiie (Francis, 2000). Como se aprecia en el
Grafico 3, en el caso de lenguas cercanas, el sector solapado corresponderia a los rasgos
comunes relativos a fonologia, sintaxis y léxico, ademas de los aspectos generales
compartidos por todas las lenguas. Dicho sector se veria reducido en el caso de lenguas
extremadamente distantes, quedando principalmente conformado por los aspectos
generales comunes a todas las lenguas, aunque puedan existir otros rasgos mas
superficiales compartidos. En todo caso, un Sistema Central de Operaciones actuaria
como un director de orquesta coordinando toda actividad lingiiistica

independientemente de la lengua en que tenga lugar.
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Grafico 3: Propuesta de modificacion del modelo del “doble iceberg”

CUP
Sistema Central de Operaciones Sistema Central de Operaciones
L1y L2 préximas tipologicamente L1y L2 alejadas tipolégicamente

Fuente: Francis (2000)

Con estas bases teoricas, Huguet (2008) presenta los resultados empiricos de una
investigacion llevada a cabo en el Instituto de Educacion Secundaria de Guissona (la
Segarra), en la que se evaluan las habilidades lingiiisticas en catalan y castellano por
parte de 121 alumnos (93 autdctonos y 28 inmigrantes) con el objeto de demostrar la
validez de la Hipdtesis de la Interdependencia Lingiiistica, profundizando en el hecho
de como los escolares inmigrantes de distintas L1, escolarizados en catalan (L2),
transfieren habilidades desde esta lengua hacia el castellano (L3), idioma que goza de
una importante presencia en su contexto social. Todo ello, y en la medida de lo posible,
teniendo en cuenta la influencia que pueden ejercer esas L1 en este proceso (Gass,

1996; Gracia y Serrat, 2003).

Tras el analisis estadistico, los resultados mostraron que los procesos de
interdependencia y de transferencia lingliistica se daban de manera uniforme en el caso
de los escolares provenientes de la inmigracion. De acuerdo con el marco teodrico de
referencia, podria deducirse que los procesos fundamentales de interdependencia y
transferencia aparecen en el plano cognitivo-conceptual, por encima de lo que suele ser
considerado como estrictamente lingiiistico y formal. Asi, se extrae de las diferencias

encontradas en los contrastes entre las pruebas escritas, analizadas de manera aislada y
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la incorporacion afiadida de las pruebas orales. Mientras la ejecucion de las primeras
actividades requiere en mayor medida de la aplicacion de elementos conceptuales
generales que gobiernan el uso del lenguaje y estrategias metacognitivas y
metalingliisticas, las segundas se hallan indudablemente mas ligadas a aspectos
superficiales de la lengua como la pronunciacion o la fluidez. En todo caso, la
proximidad lingiiistica entre el catalan y el castellano derivaria en que también entre las

pruebas orales se encuentre un gran numero de relaciones positivas.
4.1.4. LA HIPOTESIS DEL UMBRAL

La hipotesis del umbral (Cummins, 1976; Toukomaa y Skutnabb-Kangas, 1977)
explica que los bilingiies tienen que lograr niveles minimos, es decir, umbrales, de
competencia en uno de los dos idiomas antes de que los beneficios del bilingliismo
puedan observarse. Un nivel més alto de competencia en el primer idioma implica la
posibilidad de un efecto cognitivo positivo del bilingiiismo, y en consecuencia, tiene
mayor probabilidad de contribuir a la adquisicion de una L2. Si se alcanza este nivel
minimo de competencia, el bilingliismo no tendra ningun efecto cognitivo negativo,
pero para que tenga efectos positivos es preciso que la competencia bilingiie, en ambas
lenguas, alcance un segundo umbral. Los efectos cognitivos negativos se daran en
aquellos individuos que no hayan alcanzado el nivel minimo de competencia lingiiistica

en ninguna de las lenguas (semilingiiismo)*.

La riqueza de esta hipotesis consiste en que puede “proporcionar un sistema con
el que predecir los efectos académicos y cognitivos de diferentes formas de

bilingliismo”. (Cummins, 1983: 47).

# Término introducido por Hansegard (1968) para describir aquellos nifios bilingiies que poseen una baja
competencia en ambas lenguas en relacion a los nativos monolingiies. Se observa en ellos déficits en el
vocabulario, la adecuacion del lenguaje, el dominio de las funciones del lenguaje, entre otros. Algunos
autores estan en desacuerdo con la utilizacion de este término debido a las connotaciones peyorativas que
contiene (Baker, 2006), a causa de que influye negativamente en la construccion social de la identidad de
algunos sujetos bilingties.
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En el Grafico 4 se puede observar la relacion entre algunos tipos de bilingiiismo,

los efectos cognitivos y los umbrales de competencia bilingiie.

Grafico 4: Efectos cognitivos de los diferentes tipos de bilingilismo segun
Toukomaa y Skutnabb-Kangas, (1977).

Tipo de bilingitismo Efectos cognitivos
A) Bilingiiismo aditivo Efectos
N\ . cognitivos
altos niveles en positivos.
ambas lenguas.
[]
g Nivel umbral
=N = — - - mas alto de com-
Ke] B) Bilingiismo dominan- Efectos petencia bilingue.
o te. cognitivos
=) . ni positivos
:g Nivel como el de ni negativos
o> los nativos en una
= de las lenguas. Nivel umbral
3 mas bajo de com-
© C) Semilingiilsmo Efectos petencia bilingue.
o] . . cognitivos
3 Bajo nivel en ambas negativos
% lenguas.

Fuente: Skutnabb-Kangas, 1981.

Los umbrales no se pueden definir de una forma absoluta, pero serian en funcion del
desarrollo general del nifio en un momento dado. Es decir, factores de tipo sociologico,
psicologico, pedagogico y lingiiistico intervienen en mayor o menor medida en funcion
de cada caso individual para definir un nivel umbral determinado. El nivel de
competencia del lenguaje funcionaria como wuna variable intermedia y seria
determinante para los efectos de la experiencia bilingiie en el desarrollo cognitivo
futuro. En tal sentido, Taukomaa y Skutnabb-Kangas (1977) sefialan que la competencia
bilingiie por debajo del umbral minimo es suficiente para la comunicacion ordinaria,
pero no para las operaciones logicas que requieren la intervencion del lenguaje y que
son, en muchos casos, la base del éxito escolar. En este sentido, de acuerdo con la
distincién entre BICS/CALP planteada por Cummins (1980), serian necesarios unos
niveles minimos de CALP para que el nifio obtenga resultados escolares satisfactorios.
Pero, por otra parte, la hipotesis de interdependencia también estaria relacionada con el

CALP ya que las capacidades en ambas lenguas son interdependientes y el nifio tiene
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una capacidad comun subyacente que aplica al procesar informacion, al aprender, ya sea
en L1 o L2. Todo ello nos llevaria a decir que desde un punto de vista educativo, el

BICS es una condicion necesaria pero no suficiente para el éxito académico.

Si bien las hipotesis del umbral y de la interdependencia han recibido ciertas
criticas (Diaz, 1985; Siguan y Mackey, 1986; Orti, 1988), resulta innegable su
aportacion para explicar resultados aparentemente contradictorios, y para la elaboracion
de programas de educacion bilingiie cuyo objetivo es el desarrollo consecutivo de
ambas lenguas. Ademas, la distincion entre bilingliismo aditivo/sustractivo, propuesta
por Lambert (1974a), adquiere todo su sentido al integrarse con dichas hipotesis. En
efecto, la mayor parte de los estudios sobre educacion bilingiie realizados antes de la 2*
Guerra Mundial se centraban en sujetos de grupos minoritarios y bajo prestigio
sociocultural que llegan a la escuela con un nivel pobre en L1. Su lengua materna es
entonces sustituida por un sistema y unos educadores que presuponen el conocimiento

en L2y, por lo tanto, esta lengua no es objetivo de ensefianza.

El resultado final serd normalmente un semilingliismo que, en el peor de los
casos, puede tener efectos cognitivos negativos. Contrariamente, los estudios iniciados
en los afos sesenta, se referian a escolares de lengua mayoritaria que procedian de
medios socioculturales favorecidos y asistian de forma voluntaria a programas de
cambio de lengua L1/L2, llevando a la escuela un buen desarrollo lingiiistico en L1.
Esta situacion hace que sea probable una transferencia a L2 de las habilidades
cognitivo-lingliisticas ya adquiridas en L1, y consiguientemente, alcanzar un

bilingiiismo aditivo con efectos cognitivos positivos.

4.1.5. PROGRAMAS DE INMERSION VERSUS PROGRAMAS DE SUBMERSION

Los programas de submersion, a diferencia de los programas de inmersion,
donde la valoracién de la propia lengua es indispensable, plantean que el método de

ensefianza utilizado no tenga en cuenta las lenguas de origen de los aprendices, ni en el
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curriculum ni en su practica educativa y por ello se intenta que éstos no las utilicen
durante el periodo de aprendizaje de la nueva lengua (Vila, 1999). Esta aproximacion,
ademads de contribuir a que los alumnos terminen infravalorando o no encontrando la
utilidad de usar sus propias lenguas, constituye un método poco apropiado para encarar
la cuestion del aprendizaje de la nueva lengua por parte de escolares que pertenecen a
diferentes minorias étnicas y culturales. Los educadores no estdn preparados para
atender sus necesidades lingiiisticas y algunos menosprecian la lengua y cultura que

estos nifios poseen.

El resultado de la submersion lingiiisticas suele ser el fracaso escolar y la
exclusion social. Se trata de escolares que nunca llegan a dominar ni la L1 ni la L2, que
tienen dificultades para conseguir los contenidos escolares en la medida en que no

dominan el instrumento que los vehicula, etc.

Analizando estas diferencias, sobre las que volveremos mas tarde, Arnau (1992)

compara de manera esquematica ambos modelos (Tabla 13).
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TABLA 13: Comparacion de los programas de submersion y de inmersion
(Reproducido de Arnau, 1992)

SUBMERSION INMERSION
Obligatorios Optativos
Baja motivacion Alta motivacion

Presencia en la misma clase de|Los hablantes desconocen la lengua de
hablantes y no hablantes de la lengua | instruccion.
de instruccion

Profesores monolinglies que no | Profesores bilinglies y bien entrenados
conocen la L1 de los escolares

Input en L2 no adaptado Input en L2 adaptado

Las desviaciones de la L2 de los|Las desviaciones de la L2 de los escolares
escolares son vistas como deficiencias |son vistas como proceso natural de
de aprendizaje aprendizaje

L1 de los escolares considerada como | L1 de los escolares considerada apropiada
inapropiada

Los escolares no pueden hablar en la|Los escolares hablan su lengua en la escuela
escuela su propia lengua

No se ensefia la L1 Se ensefia “la” y “en” la L1
Ausencia de temporalidad oral-escrita | Temporalidad oral-escrita en la ensefianza
en la ensefianza de la L2 delal2

El propio Arnau (1992) con objeto de clarificar las diferentes respuestas
educativas dadas las situaciones de contacto lingiiistico, y siguiendo el modelo
tipologico de Skutnabb-Kangas (1988), considera las variables: lengua y cultura
(mayoritaria / dominante / minoritaria) de los alumnos, medio de educacion (L1 y/o L2),
y los objetivos sociales y lingiiisticos perseguidos (bilingiliismo y biculturalismo /
asimilacion y pérdida de la propia lengua y cultura). Al combinar estas variables
aparecen cuatro tipos de programas: segregacion, submersion, mantenimiento e
inmersion. La evidencia experimental parece indicar que Unicamente los dos ultimos
consiguen que sus alumnos sean bilinglies y biculturales, al tiempo que ofrecen buenas
oportunidades para el éxito escolar. Los programas de segregacion y submersion, por
contra, no desarrollan competencia en L1 y en L2 y producen bajos niveles de

rendimiento académico.

Las caracteristicas esenciales de los cuatro tipos son:
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A. Programas de segregacion. La instruccion se hace en L1 y la L2 es una materia
del curriculum que se ensefla durante unas horas semanales. Tanto si la L1 es
mayoritaria como si es minoritaria, la L2 es la lengua de prestigio social y sus
hablantes detentan el poder. El resultado es una segregacioén de gran parte de los
escolares ya que se les impide disfrutar de las mismas oportunidades que el resto

de iguales.

Skuttnab-Kangas (1988) critica este tipo de educacion basandose en los bajos
resultados del sistema y en la discriminacion de unos escolares que s6lo
conseguiran un conocimiento limitado en una L2, lo que asegurara el control

politico y econdmico de una minoria poderosa.

B. Programas de submersion. Consiste en un contexto formal de aprendizaje donde
la L1 del alumno estd completamente vetada: la L2 se usa exclusivamente y los
profesores son monolingiies, lo que les incapacita para comunicarse con Sus
alumnos en la L1 de los mismos. Privar a los alumnos del uso de su L1 tiene
consecuencias muy negativas: puede crear problemas de comunicacion e
inseguridad en los escolares y les dificulta el progreso en otras asignaturas. Arnau
(1992: 14) explica a través de la interrelacion de factores socioculturales y

educativos los bajos logros de estos escolares:

» los educadores no estan preparados para atender sus necesidades lingiiisticas

y algunos de ellos consideran de poco valor la lengua y cultura que poseen,

» se da poco tiempo a una instruccion especial que garantice el dominio de la

L2,

» los alumnos han de aprender los contenidos académicos a la vez que la lengua

de instruccion,

» son evaluados de acuerdo con las normas de los nifios de lengua y cultura
mayoritaria, atribuyéndoles unas dificultades escolares que no son suyas sino

creadas por la escuela y por el conjunto de los factores sociales.
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Con el fin de paliar los efectos negativos de este tipo de programas, se han
introducido ciertas variaciones: instruccion especial en L2, ensefianza opcional de
la L1 durante un nimero de horas, etc. Los programas de “bilingiiismo
transicional” desarrollados en EE.UU. coincidirian con este tipo de programas en
sus objetivos sociales y lingliisticos puesto que, a partir de una ensefianza inicial
en L1, incorporan progresivamente la L2 hasta que ésta sustituye a aquella en un
momento dado de la escolaridad. Coinciden con los programas de submersion en
su orientacion a la asimilacion, pero se diferencian en que procuran una transicion

que no sea traumatica.

C. Programas de mantenimiento de la propia lengua y cultura. Dirigidos a minorias
lingliisticas y culturales. Su objetivo es el bilingiiismo y el biculturalismo
mediante la supervivencia de la lengua y cultura del grupo minoritario. El
aprendizaje de la L2 y su correspondiente cultura va acompafiado de un
mantenimiento de la L1 y de la propia cultura. Generalmente estos programas
comienzan utilizando la L1 como vehiculo de instruccidbn e incorporan
progresivamente la L2 en la ensefianza de contenidos escolares. El curriculum se
imparte en ambas lenguas hasta el final de la escolaridad. Se han dado argumentos
favorables a estos programas desde perspectivas sociologicas, politicas,
econoémicas y psicoeducacionales; de hecho son programas que “promueven
individuos bilingilies y biculturales, desarrollan una autoimagen positiva de si
mismos y preservan la identidad y solidaridad de éstos con su comunidad”

(Arnau, 1992: 15). Se les considera de alto grado de éxito escolar.

. ., 44 . . .o
D. Programas de inmersion™ . Al igual que los anteriores, su objetivo es el

bilingiiismo y el biculturalismo, pero a diferencia de ellos, son programas

* Hablar de inmersion lingiiistica no es hablar de un Gnico tipo de programas, sino todo lo contrario, ya
que se han desarrollado una variedad de alternativas de acuerdo con tres aspectos muy importantes:

1) seglin la edad en la que se introduce la lengua meta que es medio de instruccion (precoz — early,
retrasada — delayed, y tardia — late).

2) segun el porcentaje de tiempo de instruccion que se invierte en la lengua meta (total o parcial).

3) segun el niimero de afios de instruccion.

Hay otro tipo de formas de inmersion, como por ejemplo en dos lenguas no nativas (double immersion) y
programas de inmersion de patrimonio lingiiistico (heritage language immersion).
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concebidos para alumnos de lengua y cultura mayoritaria. Cummins (1988)

distingue los tres tipos de inmersion siguientes:

e “L2 monolingual inmersion programs for minority students”, programas
formados exclusivamente por alumnos de una L2 y donde la L2 es el tnico

medio de instruccion.

e “L1 bilingual inmersion programs for minority students”, que comienza con
la instruccion en la L1 del alumno y va introduciendo la L2

progresivamente.

e “L2 bilingual inmersion programs for minority students”, la cual enfatiza la
instruccion en la L2 pero al mismo tiempo promueve el desarrollo de

destrezasenla L1.

En el momento de su implantacion, los programas de inmersion representaron
una gran innovacién pedagdgica. Estaban basados en lo que se consideraban
condiciones indispensables para la adquisicién de la lengua materna, es decir, el uso
comunicativo de la lengua materna en situaciones interactivas y significativas. La
caracteristica mas distintiva de los programas de inmersién es la integracion de la
ensefianza de la segunda lengua junto con la instruccién de contenidos académicos.
Ademas, se plantean como objetivos especificos, en primer lugar, proporcionar a los
alumnos una competencia funcional por lo que respecta a los aspectos escritos y
hablados en L2 en segundo lugar, promover y mantener el desarrollo lingliistico en la
L1 en tercer lugar, garantizar y asegurar la obtencion de los conocimientos de los
contenidos académicos adecuados al grado y habilidad de los alumnos y, finalmente,
inculcar un entendimiento y una apreciacion hacia el grupo minoritario, su lengua y su
cultura, sin olvidar fomentar la propia identidad y una apreciacion respecto a la cultura

de la L2 (Genesee, 1987).

Los resultados de varios estudios longitudinales (Lambert y Tucker, 1972;
Genesee, 1978; Swain y Lapkin, 1982; Gray, 1980; Shapson y Day, 1983) han indicado

que la mayoria de los alumnos participantes en este tipo de programa no muestran a
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largo plazo ningun tipo de efectos negativos en el desarrollo de su lengua materna,

como tampoco en el logro de los resultados académicos marcados. Al mismo tiempo,

los alumnos en los programas de inmersion consiguen una competencia funcional en la

segunda lengua, que es mucho mayor que la conseguida por los alumnos monolingiies.

No obstante, hay que decir también que la competencia adquirida no es la de un nativo.

Si comparamos los diferentes tipos de inmersion, la inmersion total precoz se muestra,

en los estudios realizados, como la mas efectiva de todas, ya que es con la que se

consiguen resultados mas elevados de competencia en la L2.

Artigal (1993) pone de relieve que debemos entender por inmersion

exclusivamente aquellos tipos de educacion que comporten un cambio de lengua en el

cual se cumplan ciertos requisitos especificos:

1.

El estatus social de la L1. Las situaciones que comportan un cambio de lengua
del hogar/escuela son beneficiosas. Cuando la L1 tiene un estatus social alto
porque ¢€ste garantiza una presencia extendida de la L1 fuera de la escuela y
asegura que los alumnos tengan una imagen y una valoracidén positiva de si

mismos.

Los alumnos deberian tener una actitud y una motivacion positiva hacia la
lengua de la escuela y el acceso a dicho programa deberia ser voluntario. La
actitud de los alumnos hacia la nueva lengua y el conjunto de factores
motivadores que les empujan a adquirirla tienen un papel importante para el

éxito del mismo.

Los docentes que introducen la L2 deben ser bilingiies, es decir, deben tener un
profundo conocimiento de la lengua en la que tienen que enseiar a la vez que
deben ser suficientemente competentes en la L1 de los alumnos para poder

entenderlos cuando ellos la usan.

Los docentes deben tener una profunda formacion pedagdgica y deberian ser
capaces, sobre todo, de establecer una comunicacion efectiva entre alumnos, a

pesar del uso de una lengua que, al inicio del programa, sea nueva para ellos. De
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ahi que los docentes tengan que ser competentes en ciertas técnicas especificas
que garanticen en todo momento la significatividad y la efectividad de las
interacciones que se producen a través de la lengua que los alumnos inicialmente

no comparten.

5. Finalmente, no se puede olvidar el tratamiento de la L1, es decir, tal y como
Cummins (1984) y Genesee (1987) recuerdan, los programas de inmersion son
una forma especifica de educacion bilingiie o plurilinglie en la cual la L1 se
estudia siempre, para que de esta manera los alumnos puedan conseguir el
mismo nivel de competencia en ella, al igual que puedan conseguirlo en la L2 a

la cual inicialmente se le da prioridad.

Si todos estos requisitos se cumplen, el programa de inmersion asegurara que la
nueva lengua de la escuela se ensefie correctamente, al igual que se garantizara el total
desarrollo de la L1. Si por otro lado, estas condiciones no se cumplen, el resultado sera
el de submersion, en el cual la adquisicion de la L2 puede suponer una amenaza para la
cultura y la L1 de los alumnos y, consecuentemente, impedir su desarrollo lingiiistico y

académico.

Si la inmersion lingiiistica aborda la adquisicion de la nueva lengua desde el
respeto, la negociacion, la contextualizacion o la intercomprension y fomenta
habilidades de comunicacion, la submersion lingiiistica, por el contrario, anula los
recursos lingiiisticos o de comunicacién previos y presenta la nueva lengua como

elemento obligatorio e indispensable para la adquisicion de conocimientos.

4.2. INMIGRACION Y RESULTADOS ESCOLARES. LO QUE DICE LA
INVESTIGACION

La mayoria de las investigaciones llevadas a cabo en Espana sobre la relacion

entre la inmigracion y resultados escolares muestran que el alumnado inmigrante
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obtiene calificaciones significativamente mas bajas que las de sus pares autdctonos. De
hecho tanto Siguan (1998), pionero en este tipo de trabajos, como Fullana, Besalu y
Vila (2003) sefalan que esta realidad corresponde con su nivel lingiiistico, o mejor
dicho, con la falta de habilidades lingiiisticas respecto a la lengua que emplea la escuela

en el proceso de ensefianza y aprendizaje. A este respecto Siguan (1998) apunta:

La mayoria de los nifios inmigrados en Cataluia y que comienzan la
escolaridad antes de los seis afios adquieren una competencia de las lenguas
utilizadas en la escuela que les permite seguir las ensefanzas con aparente
normalidad. La mayoria de ellos, sin embargo, presenta un déficit lingiiistico,
mayor o menor, en ambas lenguas que afecta la calidad de sus adquisiciones
escolares, un déficit que resulta més grave y que afecta fuertemente a los
resultados escolares en el caso de los que se incorporan a la escuela mas tarde
(Siguan, 1998: 114-115).

En lo que al alumnado inmigrante de incorporacion tardia concierne, Septién (2006)
afirma que el reto de hacer frente a un nuevo sistema educativo y, consecuentemente,
utilizar dos lenguas es una tarea que requiere mucho esfuerzo e incluso puede abocar al

fracaso:

Los alumnos que se incorporan al sistema escolar desde sus paises de origen en
la etapa de Secundaria no se encuentran en la mejor situacion para aprender las
dos lenguas oficiales al mismo tiempo. Si no se han incorporado en la etapa
Infantil o en los primeros afios de Primaria, las condiciones de aprendizaje se
hacen, cada vez mas adversas y la situacion se complica cuanto mas tardia sea
la incorporacidn a nuestro sistema escolar (Septién, 2006: 137).

El Grup de Recerca en Educacio Especial de la Universitat de Girona (GREE, 1999)
realizd un estudio para la Fundacién Bofill analizando los resultados escolares de los
alumnos hijos de inmigrantes extranjeros africanos escolarizados en las comarcas de

Girona. En sus conclusiones afirman:
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Por lo que respecta a las calificaciones de los alumnos hijos de inmigrantes
africanos en 6° de primaria, sabemos que las materias que generan mas fracaso
son las lenguas (tanto la catalana como la castellana y la extranjera) y las
matematicas. El catalan por ejemplo, no lo supera el 53,10% del alumnado hijo
de inmigrantes africanos y, en todo caso, del alumnado que necesita mejorar
alguna materia un 85,50% debe hacerlo en relacion al catalan. El castellano se
mueve en porcentajes muy parecidos (Grup de Recerca en Educacio Especial,
1999: 160).

Estos resultados son parecidos a los obtenidos en otras Comunidades Autonomas. Asi,
en la Region de Murcia, el 60% del alumnado que procede del Magreb no consigue los
objetivos de la Educacién Primaria y este porcentaje aumenta hasta el 75,60% en el
primer ciclo de la ESO (Montes, 2002). Ademas, son en general coincidentes con los
derivados del estudio de Besalu (2002), llevado a cabo mayoritariamente con escolares
de origen marroqui y gambiano de la provincia de Girona, del que se extrae que el 60%

de ellos no supera la Educacion Primaria y el 65% el primer ciclo de ESO.

Otros trabajos de especial relevancia (Maruny y Molina, 2000; Navarro y
Huguet, 2005) se han preocupado sobre todo en conocer la competencia lingiiistica de

estos escolares respecto a la lengua de la escuela.

El primero de ellos (Maruny y Molina, 2000) es un estudio realizado con
alumnado de origen marroqui desde 3° de Educacion Primaria hasta 4° de ESO en la
comarca gerundense del Baix Emporda. Los resultados muestran que hace falta tres
afnos de escolarizacion para desarrollar suficiente competencia conversacional y cinco

afios en la escuela para mostrar una comprension lectora aceptable.

En el segundo trabajo, (Navarro y Huguet, 2005) estudian la competencia
lingiiistica de todos los alumnos procedentes de la inmigracion escolarizados en 1° de
ESO en la provincia de Huesca. Entre los distintos indicadores empleados, los
investigadores utilizan el PGI, formado por subpruebas de comprension oral,

morfosintaxis, ortografia, comprension escrita y expresion escrita, y el PG2, compuesto
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por las anteriores mas expresion oral Iéxico-morfosintaxis, expresion oral organizacion
de la informacidn, fonética, correccion lectora y entonacion lectora. En su trabajo se
compara la competencia del alumnado inmigrante en ambos indices con la de los
escolares autoctonos. Los resultados muestran que las diferencias en PG1 y PG2 entre
los dos grupos analizados se mantienen independientemente de la lengua propia del
alumnado. Es decir, el alumnado de habla hispana también obtiene peores calificaciones
que al alumnado autdéctono, aunque mejor que los que tienen como lengua propia una
lengua distinta del castellano. La conclusion que podemos sacar de este estudio es que
el alumnado inmigrante tiene problemas lingiiisticos en relacion con las habilidades
implicadas en las actividades de ensefianza y aprendizaje, y, ademas, dichos problemas
se mantienen en el tiempo y se requiere un nimero importante de afios para que queden

solventados.

Otro estudio comparativo sumamente importante en la adquisicion del catalan es
el desarrollado por Vila (2008) en el que analiza la lengua materna de 567 autdctonos y
434 aléfonos escolarizados en 50 escuelas de Catalufia que en el momento de la
evaluacion se encontraban en la etapa final de la Educacion Infantil. Los resultados
muestran que el alumnado autdctono sabe mas cataldn que el alumnado aléfono, pero
las diferencias desparecen respecto a algunos factores, de los cuales los mas relevantes

son los relacionados con las caracteristicas de las aulas.

Igualmente cabe mencionar el trabajo de Huguet, Chireac, Janés, Lapresta,
Navarro, Coronado y Sans6 (2008) en el que se describen los resultados de diversos
estudios centrados en el andlisis de las actitudes lingiiisticas manifestadas por los
ciudadanos aragoneses, teniendo en cuenta la taxonomia de los modelos de la educacion

bilingiie.

Tal y como se desprende de las investigaciones desarrolladas hasta hoy en dia en

el contexto espafol, podemos afirmar que los problemas lingiiisticos pueden ser
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unicamente la punta del iceberg y esconder aspectos como los relacionados con el
sentido de la escuela para este tipo de alumnado. En otras palabras, lo que se vincula
con el funcionamiento de la escuela, las diferencias entre el contexto escolar de Espana
en el cual estan inmersos los escolares inmigrantes y el contexto escolar de donde
provienen. Estos aspectos probablemente se pueden generalizar, tal y como sefiala
Carbonell (2002), a otras muchas situaciones, incluidos los nifios y nifias nacidas en el
Estado espanol en cuyas familias se mantienen rasgos culturales de sus lugares de
origen, de manera que uno de los grandes problemas de la escolarizacion de estas
criaturas se relaciona con la falta de sentido, muchas veces, de las actividades
propuestas por la escuela y, en consecuencia, de la propia institucion escolar. Si fuera
asi, se entenderia aun mejor la falta de habilidades lingiiisticas pertinentes para la
realizacion de las actividades de ensefianza y aprendizaje, ya que su propia realizacion
es una de las fuentes mas importantes para el desarrollo de las habilidades implicadas en

ellas.

Para concluir esta revision, que al menos debemos calificar de preocupante,
queremos incidir en el hecho de que cualquier profesional de la educacién sabe
sobradamente que las politicas educativas no son suficientes para afrontar con garantias
los desilusionantes resultados que acabamos de presentar, y que factores
psicolingiiisticos se entrecruzan con factores sociopoliticos como “(...) las dos caras de
la misma moneda” (Cummins, 2000: 50) cuando pretendemos encontrar una explicacion
minimamente satisfactoria. Pero ante ello debemos plantearnos qué puede aportar

nuestra sociedad, en general, y nuestra escuela, en particular, para afrontar tal situacion.

4.3. EL FACTOR EDAD EN EL APRENDIZAJE DE SEGUNDAS LENGUAS: LA
HIPOTESIS DEL PERIODO CRITICO

El factor edad es un término ambiguo (Jarvis y Pavlenko, 2008), que se refiere a
la edad de adquisicion, edad de llegada en estudios con inmigrantes, edad para realizar

una tarea (la edad cuando la transferencia es observada).
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Existe una opinion generalizada de que cuanto antes se empiece a aprender una
L2, mejor. El papel que desempefia la edad en el proceso de adquisicion y aprendizaje
estd defendido por una hipdtesis que parte de la idea de que existe un periodo critico
que marca los procesos y el éxito en la adquisicion de segundas lenguas: la Hipotesis
del Periodo Critico (HPC). Seglin esta teoria, a partir de cierta edad (en torno a la
adolescencia) los mecanismos cognitivos son diferentes y por tanto, lo que puede ser
una tarea de adquisicion facil y natural, se convierte en una tarea que requiere mucho
trabajo, esfuerzo y dedicacion, lo que, paraddjicamente, no implica un mayor €xito. A
partir de este periodo critico tienen lugar una serie de cambios de desarrollo en el
cerebro, tales como el fin de la plasticidad o la lateralizacion de la funcion del lenguaje
en la parte izquierda del cerebro (Penfield y Roberts, 1959; Lenneberg, 1967) que
obligan a los aprendices adultos a hacer uso de otras habilidades de aprendizaje mas
generales. Esta hipotesis defiende que dichas habilidades no conllevan el mismo éxito
que las otras mas especificas e innatas que caracterizan a los nifios por debajo de la edad

critica, lo que constituye la falta de éxito de los aprendices adultos de una L2.

Sin embargo, los estudios realizados sobre la edad presentan resultados muy
contradictorios. La arbitrariedad en los estudios se puede explicar del siguiente modo:
los estudios empiricos presentan metodologias de analisis diferente; en algunos, la edad

esta demasiado ligada a otros factores que no es posible separarlos por completo.

La mayoria de los estudios sobre la relacion entre el factor edad y el desarrollo
de la competencia en una L2 se han enfocado a aspectos fonéticos, concluyendo que los
adultos mantienen su “acento extranjero45”. Los nifios que aprenden una L2 antes del

periodo critico consiguen un mejor acento, mas parecido al de un nativo que aquellos

* La mayoria de los aprendices de una L2, al percatarse de la identidad fonolégica de ciertos sonidos,
aprovechan, en mayor o menor grado, el sistema fonologico de su L1 (Flege, 1981) y por lo tanto, no se
esfuerzan en aprender un nuevo sistema fonologico. Dicho sea de otro modo, los adultos tienden a
interpretar los sonidos de una L2 en términos de sonidos parecidos a los de su L1. La transferencia de
sonidos, junto con la de patrones de acentuacion, ritmo y entonacion, es la responsable directa del acento
caracteristico de su L1, al hablar la L2, lo que cominmente se denomina acento extranjero. Esta
tendencia de los adultos la entendemos como un habito, mas que como una incapacidad o una falta de
aptitud. Es decir, en principio, los adultos estan, desde el punto de vista bioldgico y neurofisioldgico, tan
capacitados para el aprendizaje de una L2 como los nifios, a la vista de los sistemas alternativos de
procesamiento lingiiistico de que estan dotados.
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que comienzan a estudiar en la edad adolescente o adulta. Los efectos positivos de la
edad temprana en cuanto a la pronunciacion los presentan los estudios realizados por
Asher y Garcia (1969), Oyama (1976), quienes sostienen que cuanto mas joven empiece
un individuo a aprender una L2, tanto menos marcado estara su acento. Otros estudios
que se centran en la competencia de la lengua (Ronjat, 1913; Asher y Price, 1967;
Patkowski 1980, 1990; Johnson y Newport, 1989, Cook, 1995; Sigleton y Lengyel,
1995, etc.) confirman la supremacia de los jévenes y apoyan la hipotesis del periodo

critico.

A pesar de los estudios anteriormente mencionados en los que se defiende el
nivel superior de los jovenes sobre los adultos, existen trabajos que ponen en duda la
validez de esta hipotesis (Snow y Hoefnagel-Hohle, 1977, 1978; Ekstrand, 1978;
Neufeld, 1978; Harley, 1996; Birdsong, 1999, etc.). Dichos estudios demuestran que los
aprendices adultos logran mejores resultados en aspectos morfosintacticos, de 1éxico y
de capacidad metalingiiistica. Algunos investigadores han demostrado que hay
diferencia de transferencia fonética de la L1 a la L2 entre adultos y nifios, y que dicha
transferencia se manifiesta de forma mas patente en el caso de los jovenes (Flege, 1981;
Flege, Schirru y MacKay, 2003; Singleton y Ryan, 2004), aspecto mas controvertido en
el ambito lexical y morfoldgico, ya que si bien varios trabajos muestran que no se da
esta transferencia (Harley, 1986; Jarvis, 1998, 2000a), en el estudio de Serrat, Gracia y
Perpinia (2007) con nifios hablantes de soninké, tagal y chino si se hallan errores de

transferencia morfoldgica.

En el caso de la transferencia lateral de la L2 a la L3 y de la L3 a la L2, los
adultos tienden a transferir mas elementos lexicales que los jovenes (Cenoz, 2001), pero
este fenomeno depende en gran medida de la similitud entre L2 y L3 (Slavoff y
Johnson, 1995). Sin embargo, en la transferencia inversa de la L2 a la L1, se ha
demostrado la supremacia de los adultos sobre los nifos, (Laufer, 2003), sobre todo en
fonologia (Yeni-Komshian, Flege y Liu, 2000). Del mismo modo, existen estudios que

demuestran casos de individuos que comienzan el aprendizaje de una L2 en la edad
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adulta y consiguen un nivel de competencia gramatical indistinguible a la de un nativo

(Snow y Hoefnagel-Hohle, 1977, 1978; Birdsong, 1989).

En suma, la exposicion a la L2 no afecta en la misma medida a todos los
aspectos del lenguaje: la adquisicion del vocabulario (que se va adquiriendo durante
toda la vida y no en una etapa determinada) y el procesamiento semantico se sucederian
de manera relativamente normal en aprendices adultos, mientras que propiedades mas
formales como la morfologia y la sintaxis, y especialmente motoras como la fonologia,

podrian quedar mas limitadas (Hoffman, 1991; Navés, 2008).

Como hemos observado a lo largo de este apartado, no podemos defender un
periodo critico per se. La solucion a este problema la ofrece Ellis en su nueva
terminologia e idea de critical period frente a sensitive period (Ellis, 1994). La
diferencia radica en que, mientras en el primer caso, solo es posible una adquisicion
completa de la lengua a nivel de un nativo, dentro de un periodo de tiempo, en el
segundo la adquisicion es mas facil dentro de ese periodo. Segtin Selinger (1978), puede
haber multiples periodos criticos o sensibles para los diversos aspectos de la lengua: por
ejemplo, el periodo propicio para conseguir un acento nativo parece finalizar antes que
el de la adquisicion de la gramatica. La idea de un periodo sensible encaja mejor en el
marco de explicacion de lo que ocurre en la ensenanza de segundas lenguas en los

diversos contextos de aprendizaje.

Con este marco teorico de fondo, a continuacion analizaremos la cuestion de la
edad de llegada de los escolares de origen inmigrante con el objetivo de averiguar cuél

es el momento propicio para adquirir una L2.

Los resultados de otras investigaciones sugieren que no son las edades mas
tempranas las mas idoneas para el inicio del aprendizaje de una L2. Tal es el caso de

Collier (1987), quien al realizar un estudio comparativo con alumnos de edades entre 5
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y 15 afos, y observar su progreso, constatd que los alumnos llegados a Estados Unidos
entre los 8 y 12 afos, con algunos afios de escolarizacion en sus paises de origen,
precisaban entre 5 y 7 afios para alcanzar el nivel de sus pares angloamericanos en
lectura, ciencias sociales y naturales; en cambio, aquellos que llegaban antes de los 8
afnos requerian entre 7 y 10 afios para ello. En la misma linea, Ervin-Tripp (1974) en un
experimento con niflos angléfonos de 4 a 9 afios, estudiantes de francés en Suiza,
obtuvo el siguiente resultado: en los aspectos morfosintacticos y fonologicos, los nifios
mayores aprendian con mas facilidad y rapidez que los mas pequefos. En opinion de la
autora, dicho fenomeno se debe a que el nifio mayor ya ha descubierto algunos
principios basicos de la fonologia, tiene un sistema semantico mas desarrollado, posee
unos conocimientos mas amplios, lo cual potencia su memoria, y su mayor capacidad de

razonamiento le permite inducir reglas.

En el estudio de Stern, Burstall y Harley (1975) con alumnos britanicos
aprendices de francés, se mostrd que, tras 5 afios de exposicion a esta lengua, los
escolares que habian comenzado a los 11 afios obtenian mejores resultados que los que
habian empezado a los 8 afos. Los datos de Genesee (1981, 1987) apuntan resultados
similares: los escolares de 11 y 12 afos, hablantes de inglés como L1, escolarizados en
francés, obtenian mejores resultados en la prueba de competencia francesa que sus
homoélogos que empezaron el programa de inmersion en la Educacion Infantil o en el

primer afio de la Educacion Primaria.

Estas investigaciones desarrolladas en contextos de instruccion formales,
sugieren que los nifios y nifias mas pequefios no tienen de hecho notables ventajas sobre
los mas mayores, y en cierta manera podrian derivarse desventajas en base a una menor
madurez cognitiva que repercutiria en la rapidez de sus aprendizajes globales, mas
vinculados al dominio de las técnicas de memorizacion u otras estrategias de

aprendizaje, ain quedando al margen los aspectos propiamente ligados a la fonologia

(McLaughlin, 2006).
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Segtin Cook (2002), el factor edad no es suficiente por si solo para explicar el
éxito en la Adqusicion de Segundas Lenguas, y hemos de tener en cuenta los factores
que normalmente estdn asociados con la edad y que nos ofrecen una mejor vision,
mucho mas comprensiva, de lo que ocurre y las razones por las que cada estudiante se

sitia en un punto dentro de un nivel de perfeccion de la lengua.

En primer lugar, cabe mencionar que las condiciones de aprendizaje que
atraviesan los nifios son muy diferentes: las ocasiones para usar la lengua son
infinitamente distintas y de mucho mas tiempo en contacto con ella. Es importante
sefalar que la transferencia puede afectar el aprendizaje de manera diferente en los dos
ambientes formal e informal. Por un lado, en el contexto formal, los aprendices estan
propensos a hacer comparaciones entre su L1 y la L2 y acuden a su memoria explicita.
Estas estrategias les ayudan a evitar la transferencia negativa (Kasper, 1997; Odlin,
1990), mientras promueven simultineamente otro tipo de elementos interlinguales,
como por ejemplo la morfologia funcional entre la L1 y la L2. Por otro lado, los jovenes
tienen mucho mas tiempo para dedicar a la adquisicion de una lengua en ambientes
informales, tienen mdas oportunidades de estar en contacto con la lengua y usarla en
ambientes donde no experimentan una fuerte presion por hablar con fluidez y exactitud
desde el principio. En el contexto informal, donde se pone el acento en la comunicacion,
las nuevas palabras, estructuras, etc., pondran en marcha la memoria implicita de los
aprendices. Los efectos del aprendizaje en el ambiente informal, sobre la memoria

implicita tiene importantes implicaciones para la transferencia de la L2 a la LI

(Pavlenko, 2000).

Sin embargo, la situacion que experimentan los adultos en el aprendizaje de
lenguas es muy diferente, y no solo por la limitacion que tienen por el factor edad. No
debemos olvidar que los adultos estan normalmente en situaciones que requieren un
lenguaje mas complejo y la expresion de ideas mucho mas complicadas. Los resultados
son generalmente la vergilienza por falta de perfeccion y la frustracion por no poder

decir lo que quieren, sienten u opinan.
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Ademas de las situaciones formales e informales en las que ocurre la adquisicion
de una L2, hemos de destacar las diferencias cognitivas entre nifios y adultos. Los
adultos cuentan con capacidades cognitivas mas desarrolladas que les permiten un grado
superior de analisis y manipulaciéon de la lengua que aprenden. En el proceso de
adquisicion de una L2, los adultos tienen mayores recursos para operar sobre ella: son
capaces de analizar las expresiones que encuentran en la nueva lengua desde el
principio; son capaces de reflexionar sobre la lengua y aprenden de una manera mas
consciente maximizando sus esfuerzos. Estas son las ventajas de los adultos las cuales
combinadas correctamente pueden llegar a tener resultados muy satisfactorios. Ademas
de los factores presentados anteriormente, cabe mencionar otros factores de tipo
individual y social (interaccion, motivacion, esfuerzo, etc.), que afectan al grado de
dominio y explica las diferencias entre los niveles de adquisicion que no logra explicar

el factor edad por si solo.

Como recopilacion de las teorias y estudios sobre el factor edad en la
adquisicion de una L2, podemos concluir lo siguiente:

1. Los adultos tienen mayor ventaja en cuanto a la velocidad del aprendizaje, en
especial en gramadtica. Esto se debe a que tienen unas destrezas cognitivas mas
desarrolladas que aplican directamente al estudio de una L2, lo que les hace aprender
mas rapidamente. Sin embargo, aunque estas cualidades suponen una ventaja sobre los
niflos, no garantiza un alto nivel en la L2, pues han de darse otra serie de factores en
combinacion con éste ultimo.

2. Los nifios, por otro lado, a pesar de no poseer las destrezas cognitivas a una
edad temprana, pueden adelantar a los adultos siempre que reciban suficiente
exposicion en la L2 y en un entorno natural.

3. Conseguir hablar con un acento como el de un nativo es una capacidad que
logran los nifios siempre que reciban una exposicion masiva a la L2 (Singleton, 1989).
Aunque se han dado casos de adultos que han pasado por nativos, estos son escasos y
constituyen lo que Cook (2002) denomina the tip of the iceberg.

4. Los adultos pueden llegar a conseguir niveles de precision gramatical como

los de un nativo o incluso conseguir una competencia lingiiistica total. El proceso de
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adquisicion de la gramatica de una L2 no esta tan determinado por la edad como es el
caso de la pronunciacion (Ellis, 1994).

5. Aunque, como hemos observado, existen estudios concretos en los que los
adultos superan a los nifos, a la larga y en situaciones normales, estos ultimos tienen
mas facilidad de conseguir mejores niveles de pronunciacion y gramatica que los

adultos.

4.4. ACTITUDES Y MOTIVACION PARA EL APRENDIZAJE LINGUISTICO

El aprendizaje de segundas lenguas es una dificil tarea que requiere mucho
esfuerzo, especialmente en situaciones formales de aprendizaje. Mientras que la
adquisicion de la L1 se produce de forma natural y tiene lugar para llevar a cabo una
necesidad humana bésica de comunicacion, en el caso de segundas lenguas, es necesario
una necesidad o deseo para aprenderla. Numerosos estudios e investigaciones levados a
cabo hasta nuestros dias (Gardner y Lambert, 1972; Gardner, 1985; Crookes y Smith,
1989; Skehan, 1989; Gardner y Maclntyre, 1993; Brown, 1994; Green, 1999, Hudson,
2000; Dornyei, 2001; Norris-Holt, 2001, Gardner, 2003, Masgoret y Gardner, 2003;
Gardner, Masgoret, Tennant y Mihic, 2004; Doérnyei, 2006, Dornyei y Ushioda, 2009)
coinciden en que la motivacion constituye un elemento clave de éxito en el aprendizaje

de una L2: a mayor motivacion, mejores resultados.

El vocablo “motivacion” arroja una serie de razonamientos o aproximaciones
semanticas claves para esclarecer positivamente la dinamica de este proceso lingiiistico:
resulta ser una variable hipotética, una inferencia conceptual que realizamos a partir de
una serie de manifestaciones de la conducta del ser humano y, finalmente hace
referencia a la manifestacion de una serie de procesos psicoldgicos implicados en la
activacion, direccion y mantenimiento de una determinada conducta. Todo proceso
motivacional estd condicionado por una serie de caracteristicas tanto del individuo

como de su contexto ambiental.
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Dentro del proceso de adquisicion de una L2, la motivacion podria ser
considerada como un compendio de variables (actitudes especificas, naturaleza del
programa lingiiistico, la temporalizacion o la frecuencia del aprendizaje, la
disponibilidad de los recursos didacticos, la organizacion de las actividades, el deseo de
aprendizaje, el contacto directo con los elementos o vinculos culturales, la participacion,
la edad, etc.) que activan la conducta y la orientan en un sentido determinado para la
consecucion de un objetivo. Todos estos factores pueden enriquecer y, a la vez,

dificultar la conexidn existente entre motivacion y aprendizaje de una L2.

Esta diversidad de variables o factores personales entran en juego en el proceso
educativo, lo que hace que algunos tengan mas éxito que otros a la hora de aprender una
L2, y no importa que la experiencia haya sido la misma, y que ciertos aspectos sean mas
faciles de asimilar que otros (Bialystok, 1978). Estos factores personales o diferencias
individuales se refieren a las “dimensiones de las caracteristicas personales que afectan
al alumnado en mayor o menor medida” (Dornyei, 2006: 42). Segtin el mismo autor, las
cinco diferencias individuales mas importantes dentro del campo de aprendizaje de la
L2 son: personalidad, aptitud, motivacion, y por tanto, las actitudes, estilos y estrategias

de aprendizaje.

Algunos investigadores defienden la dicotomia generada en torno al concepto de
la motivacion (Dunkel, 1948), al establecer una clara distincion entre el objetivo para el
aprendizaje y el esfuerzo para conseguir este fin. Siguiendo esta idea, Gardner y
Lambert (1972) defienden la motivacion a partir de la diferencia entre la motivacion

integradora®® e instrumental?’. Las investigaciones de Gardner y Lambert (1972) con

% Es generada intrinsecamente por actitudes positivas hacia la comunidad del otro idioma, deseo de
formar parte de ella y relacionarse con sus hablantes (Lasagabaster, 2002). Proporciona el empuje o la
fuerza mas profunda y estimulante para aprender una L2. En términos generales, refleja si el hablante se
identifica o rechaza la cultura de la L2. Cuando una persona entra a formar parte de una nueva comunidad
en la que ha de usar la lengua meta para interactuar socialmente, la motivacion integradora constituye un
componente clave que ayuda al aprendiz a desarrollar un nivel de competencia en la L2 (Finegan, 1999;
Norris-Holt, 2001).
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respecto a la influencia de la motivacion sobre el rendimiento del proceso de
aprendizaje de una L2 resultan ejemplares, al considerarse este factor psicologico como
una actitud. Se ha comprobado que la motivacion integradora conlleva la consecucion
de niveles superiores de dominio lingiiistico (Spolsky, 1969; Lambert, 1972) y, por
consiguiente, podriamos afirmar que este tipo de motivacion resulta absolutamente
necesaria para un Optimo proceso de aprendizaje. Estudios posteriores (Schumann
1978a, 1986; Giles y Burne, 1982; Strong, 1984; Ramage, 1990; Ellis, 1994, etc.)
confirmaron la supremacia de la motivacion integradora sobre la instrumental planteada
por Gardner y Lambert (1972). La mayoria de ellos coincidieron en que este tipo de
motivacion tiene €xito a largo plazo en el proceso de adquisicion/aprendizaje de la L2 y
que, ademas, es la mejor forma para conseguir un dominio de los diferentes registros y
la pronunciacion como la de un hablante nativo (Finegan, 1999). Sin embargo, esta
teoria suscitd interpretaciones contradictorias que refutaban su validez, puesto que
defendian, por el contrario, que la motivacidon instrumental garantizaba realmente el
rendimiento lingiiistico en contextos de ensenanza formal de lenguas extranjeras, sobre
todo en paises en los que existe una o varias lenguas dominantes diferentes de la que se
esta estudiando (Lukmani, 1972; Pierson y Fu, 1982; Dornyei, 1990, Gomez-Martinez,
2000, 2001, Lasagabaster, 2003, etc.). Esta falta de consenso global respecto a esta
dicotomia provocod que Au (1988) y Gardner (1992) mantuvieran una posicion neutral
ya que, por ejemplo, Gardner (1992) descubrié que la diversidad contextual podia
determinar la naturaleza de una actitud especifica. En otras palabras, un contexto
especifico podria favorecer el predominio o manifestacion de un determinado tipo de

motivacion.

Algunos investigadores rechazan la exclusividad de la motivacion y abogan por
un continuo entre los dos tipos; es decir, defienden que los alumnos no pertenecen

exclusivamente a uno u otro grupo, sino que pueden estar motivados en parte desde un

47 Implica aprender la L2 como un mero instrumento que exige, al fin y al cabo, una recompensa, es decir,
esconde un objetivo implicito, totalmente justificado (Gardner, 1985; Hudson, 2000; Norris-Holt, 2001;
Gardner, 2002). Esta finalidad instrumental puede favorecer la fosilizacion de los aspectos clave del
sistema lingiiistico, asi como su produccion comunicativa.
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punto de vista integrador y en parte instrumental (Burstall, 1975; Porter-Ladousse,

1981; Muchnick y Wolfe, 1982; Green, 1993; Brown, 2000).

Del mismo modo Green (1999) apoya esta idea y defiende que la motivacion es
dinamica, atraviesa diversas etapas evolutivas y presenta un estado de continuo flujo y
cambio que evoluciona con la madurez, experiencia y vision del mundo del alumnado
que aprende una L2. El nivel y el tipo de motivaciéon cambia debido a varios motivos,
dentro de los cuales encontramos al profesor y al tipo de metodologia empleado como
factores mas determinantes en la formacion de la motivacion de los alumnos: pueden
alentar o, por el contrario, desalentar dicha motivacion si utilizan una metodologia

equivocada u observan una falta de entusiasmo por parte del profesor (Gardner, 1985).

A pesar de que Gardner, Smythe y Clement (1979) defienden que la motivacion
es la variable causante, la hipétesis resultativa de Skehan®® (1989) y las investigaciones
llevadas a cabo por Savignon (1972), Herman (1980) y Strong (1983), defienden que
existe una relacion interactiva entre la motivacion y la competencia adquirida en la
lengua, es decir, la bidireccionalidad se entiende en el sentido de que un buen nivel de
motivacion lleva a un buen nivel de éxito en el aprendizaje de las lenguas, pero un buen

nivel de competencia en la lengua también alimenta la motivacion.

Se ha discutido mucho sobre cudl de las motivaciones favorece mas la
adquisicion, pero tal y como hemos visto no hay ideas concluyentes: ambas pueden
conducir al aprendizaje. Asi, si bien se piensa que hacer frente al largo proceso de
dificultades que exige una lengua para ser dominada requiere una motivacion de
alcance, lo que apuntaria a favor de la motivacidon integradora; por otra parte, se
considera que una combinacién de ambas ofrece las condiciones idoneas para lograr los

mejores resultados.

* La hipétesis resultativa de Skehan (1989) ofrece una relacion interactiva entre la motivacién y el
aprendizaje de la L2: una buena motivacion estimula el aprendizaje del mismo modo que el éxito en el
aprendizaje sirve de gran estimulo para aumentar el grado de motivacidon y mantenerlo.
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En este contexto, tiene interés llamar la atencion sobre el hecho comprobado de
que la motivacion integradora en el aprendizaje de una L2 parece ser superior entre
quienes presentan un mejor dominio de la lengua, de lo que parece inferirse que el
proceso puede ser también el contrario: el €xito en la adquisicién provoca motivacion

para el estudio.

A pesar de la gran influencia positiva que la motivacidon tiene sobre el
aprendizaje de la L2, como bien se ha demostrado a lo largo de la literatura, Lightbown
y Spada (1999) matizan la relacion causal existente entre la motivacion y el éxito. De
esta forma, defienden que el hecho de que dos aspectos tiendan a ocurrir juntos, no
implica necesariamente que uno esté causado por el otro. Puede ocurrir que un factor
influya en el otro, pero también puede darse el caso de que ambos estén influenciados
por algo mas. Por supuesto podemos decir que los buenos alumnos estan motivados,
pero nos resulta dificil afirmar que su éxito se debe Unica y exclusivamente a su
motivacion, pues esta motivacion puede tener su causa en un €xito anterior, o bien su
€xito y motivacion se pueden deber a una buena aptitud para las lenguas o a un contexto

favorable de aprendizaje.

En términos generales, podriamos afirmar que la motivacion consiste en
estimular la necesidad, en despertar el interés por aprender, con la finalidad tanto de
desarrollar de manera efectiva la personalidad de los alumnos como de facilitarles el
conocimiento y el sentido del asombro y la superacion. Los seres humanos poseen una
motivacion intrinseca innata o instinto de curiosidad. Ahora bien, aqui surgen varias
incognitas clave: ;de qué herramientas disponemos para despertar el interés, estimular
el esfuerzo y el pensamiento, facilitando asi el aprendizaje? La motivacion puede
condicionar la forma de pensar y, por consiguiente, el proceso de aprendizaje

lingtiistico.
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La existencia de la motivacion intrinseca o extrinseca refleja una realidad
indiscutible dentro del dmbito de la ensefanza de la L2. Las tareas propuestas por los
docentes deberian ser atractivas, estimulantes en funcion del disefio de una adecuada
programacion, que no deberia ignorar ni la evolucién cognitiva de la madurez del
alumnado, ni el conocimiento de sus necesidades y caracteristicas individuales. Motivar
al alumno hacia dichas tareas se deberia hacer siempre y cuando el escolar tenga
cubiertas sus necesidades bdsicas, en las que sus experiencias previas y la nueva
actividad a realizar se interpretaran de forma positiva, reportando alguna utilidad o

beneficio.

Seria conveniente fomentar el valor de la colaboracion, del esfuerzo colectivo y
de la motivacion, ya que éste ultimo podria facilitar la creacion de actitudes positivas
ante el aprendizaje de la L2. Esta tendencia natural de crecimiento y desarrollo de las
capacidades constructivas perfila, indudablemente, el caracter intrinseco de la
motivacion. Sin lugar a dudas, la motivacion exige la influencia de determinadas
condiciones o factores psicosociales para poder manifestarse plenamente.
Probablemente, encuadrariamos la motivacion intrinseca dentro del contexto educativo
actual, ya que expresa las necesidades, deseos y aspiraciones mas genuinas del

alumnado y, al mismo tiempo, facilita sus posibilidades de desarrollo como personas.

Resulta conveniente que los que aprenden una L2 perciban o experimenten que
progresan en su proceso de aprendizaje lingiiistico con el fin de seguir manteniendo o
reforzando el estimulo de la motivacion. En esta linea, los siguientes razonamientos
representan una serie de estrategias de ensefianza favorables para el alumnado de L2: el
proceso de pensamiento exige la necesidad de reflexionar sobre lo observado; la
identificacion del origen de las dificultades experimentadas puede facilitar el
aprendizaje; el énfasis, sobre la necesidad de posibilitar la consolidacion del
conocimiento aprendido mediante la préctica, resulta decisivo; finalmente, cabe sefialar
que durante el proceso de aprendizaje lingiiistico, la influencia de la motivacion puede

alcanzar tal grado que puede posibilitar la experiencia de la competencia comunicativa.
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La motivacion lingiiistica representa una estrategia de aprendizaje y, al mismo tiempo,
un mecanismo psicologico determinante para el desarrollo de los procesos de
aprendizaje y adquisicion de una L2. Esta fuerza interna refleja el motor del aprendizaje
al activar y mantener este proceso (Dornyei, 1998). Algunos psicoélogos como Pintrich y
Schunk (1996) han proclamado que la motivacién ya no refleja la representacion de
fuerzas internas (por ejemplo, los instintos, la voluntad, etc.), sino mas bien envuelve

procesos mentales que favorecen la activacion y mantenimiento de la accion.

En el ambito de segundas lenguas, Manzaneda y Madrid (1997) puntualizan
que el concepto de actitudes es muy complejo, engloba componentes cognitivos,

afectivos, conativos, evaluativos, y creen que se manifiestan mediante:
1. un conjunto de creencias y opiniones sobre la ensenanza de la L.2;

2. determinadas reacciones y tonos emocionales a lo largo de esos procesos de

ensefianza / aprendizaje de la L2;

3. cierta predisposicion o tendencia a comportarse de varias formas en las

diferentes situaciones de clase;

4. una valoracion positiva, negativa o indiferente respecto a esas situaciones de

ensefianza / aprendizaje de la L2.

Centrandonos en las investigaciones llevadas a cabo sobre actitudes lingiiisticas, se
puede senalar que, en general, de entre los varios agentes que pueden contribuir al
origen o cambio de este tipo de actitudes destacan las instituciones: la familiar — en
concreto los padres — y la escuela, adquiriendo también una gran importancia los mass

media (Alvarez, Martinez y Urdaneta, 2001; Lasagabaster, 2003).

Relacionado con los diferentes tipos de programas bilingiies, los diversos
estudios realizados alrededor de las ventajas e inconvenientes que comportan, resaltan

que las actitudes lingiiisticas de los sujetos no so6lo pueden cambiar segin el programa
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que sigan, sino que llegan a ser un condicionante de su éxito o fracaso final (Huguet,

2001c).

En este sentido, se ha de enfatizar la complejidad de la interaccion familia /
escuela respecto a la formacion de las actitudes lingiiisticas, asi como sobre las
relaciones que se establecen entre estas actitudes y el aprendizaje lingiiistico (Huguet,
2005). En cualquier caso, en esta cuestion se han de considerar tanto las actitudes del
profesorado como las del alumnado y la de sus padres, aunque una buena parte de los
estudios han puesto la atencion en las actitudes del alumnado hacia la lengua en virtud
de su importancia (Baker, 1992; Gardner, 1985; Sénchez y Rodriguez de Tembleque,
1997; Sanchez y Sanchez, 1992).

Por otro lado, cuando hablamos de actitudes lingiiisticas y aprendizaje de
segundas lenguas en inmigrantes, hemos de partir de la idea de que para aprender una
segunda y/o tercera lengua, es imprescindible tener actitudes positivas y motivacion de
aprendizaje hacia ésta, y esto estd muchas veces condicionado por una valoracion

también de la lengua propia (Carbonell, 2000; Lasagabaster, 2005; Vila, 2005).

Todo el trabajo que se pueda hacer con/de la lengua propia del alumnado
extranjero, responde para este tipo de nifios a una valoraciéon y una consideracion de lo
que les es propio, y contribuird a la construccion de una autoimagen positiva y
favorecera la autoestima (Carbonell, 2000; Ruiz y Miret, 2000; Vila, 2000, 2002; Serra,
2002, 2004).

Siguiendo a Maruny y Molina (2000, 2001), las investigaciones llevadas a cabo
relacionando las actitudes lingiiisticas y el aprendizaje de segundas lenguas en

inmigrantes, coinciden en los siguientes elementos:

» Las actitudes de los aprendices adoptan un peso muy importante entre las

diferentes variables individuales. Entre estas actitudes se han de resaltar dos: por
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un lado, las expectativas de retorno al pais de origen y por otro, la motivacion

para vincularse a la Comunidad de acogida.

» La o las lenguas de origen quedan en una clara posicion de inferioridad respecto
a las segundas lenguas. Este hecho hace que las segundas lenguas se utilicen
progresivamente incluso en el ambito familiar en detrimento de la o las lenguas

maternas.

» El hecho de que un numero considerable de hablantes de una misma lengua
materna se concentre en un mismo territorio, en una misma institucion
educativa, etc., reduce notablemente la necesidad de comunicacion en la
segunda lengua y por tanto, el aprendizaje de ésta. Ademads, estad demostrado que
en estas situaciones, los autdctonos tienden a mostrar actitudes hostiles y los
inmigrantes actitudes de caracter defensivo, que todavia perjudican mas la

comunicacion en la segunda lengua al disminuir las situaciones de contacto.

» Se deberia evitar que los aprendices solo usen la segunda lengua en situaciones
puntuales, para conseguir este objetivo han de ver la necesidad y han de tener
oportunidades de desarrollar la nueva lengua en situaciones mas complejas

(amistades, acceso a bienes culturales, etc.).

Se puede afirmar que en la explicacion de los fendémenos educativos multilingiies el
aspecto actitudinal juega un papel importante. No obstante, se habran de idear posibles
formas de intervencion educativa dirigidas a optimizar estos procesos ya que no hay una
relacion directa entre actitud y conducta en los individuos. Asi, se deberan articular las
actitudes con otras variables sociales significativas, como: la condicion lingiiistica
familiar, el nivel sociocultural, las caracteristicas del contexto social circundante asi
como el nivel educativo y el modelo lingiliistico con el que se esté trabajando

(Madariaga, 2000; Madariaga, Molero y Huguet, 2002; Serra, 2002).

Tal y como hemos mencionado anteriormente, las actitudes hacen referencia a la
posicion del aprendiz respecto a la lengua y los hablantes, y en ellas intervienen factores

de tipo sociolingiiistico: la imagen que se tiene del grupo que habla la L2 y su relacion
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con el propio grupo lingiiistico, la representacion de lo que puede significar socialmente
el uso de esa lengua, etc.; factores que condicionan las actitudes hacia ella. Del mismo
modo, las ideas transmitidas por personas o grupos de prestigio sobre otros grupos

lingtiisticos condicionan e incluso determinan las actitudes hacia las lenguas.

En algunas ocasiones, la adquisicién de una L2 puede significar la consecucion
de una segunda identidad, sobre todo en el caso de los inmigrantes situados en medios
socioculturales distantes del suyo de origen. A veces, en el caso en que aprender la
lengua implica aprender una nueva cultura, la propia identidad se puede encontrar en
peligro y tiende a desaparecer. Los conceptos de aculturacion, choque cultural y
distancia social ayudan a entender en profundidad lo que en estos casos significa la L2.
Dentro del proceso de aculturacion, el choque cultural es una fase en la que el alumno
de la nueva lengua puede sentirse hostil o indeciso. Este periodo critico puede durar mas
0 menos tiempo y serd superado en un estadio de aprendizaje intercultural, donde, tras
haber examinado el grado en que estd influenciado por su propia cultura y tras haber
comprendido los valores, actitudes y puntos de vista culturales de otra gente, habra

resituado su identidad en una nueva perspectiva de si mismo.

La distancia social entre el grupo de origen del alumno y el de la lengua meta
condiciona el logro de su aprendizaje, pero paralelamente se considera que la actitud de
los alumnos hacia la L2 es uno de los factores que contribuyen a acercar o separar

socialmente a los dos grupos lingiiisticos.

En el Estado espafiol se desarrollaron numerosos estudios en contextos diversos
(Lasagabaster, Mettewie, Janssens, Safont, Lairie y Laugharne, 2005; Lasagabaster,
2001, 2003; Manzanos y Ruiz de Pinedo, 2005; Lasagabaster y Huguet, 2006, Septién
2006) en los que se analizaron las actitudes de varios grupos de alumnado hacia
diferentes lenguas: lengua minoritaria, mayoritaria y extranjera. Mas concretamente, en

el contexto catalan existen estudios (Huguet y Llurda, 2001; Huguet, 2005; etc.) que

137



4. Lengua, escuela e inmigracion

han intentado demostrar la relacion estrecha entre las actitudes lingliisticas que
desarrolla el alumnado hacia las lenguas vehiculares cataldn y castellano, y el nivel de
competencia adquirido en una determinada lengua, asi como las actitudes hacia los
diversos colectivos sociales. A raiz de las investigaciones llevadas a cabo, se plantea la
necesidad imperiosa de un cambio de actitudes hacia las nuevas lenguas y culturas
existentes en nuestras aulas, aspecto basico y subyacente a la propia fundamentacion de
la educacion bilingiie (Huguet y Janés, 2005; Huguet, Janés y Chireac, 2008; Larrafiaga
y Ruiz-Bikandi, 1996; Vila-Moreno, 2006).

Dado que nuestro objetivo no es extrapolar el conjunto de factores que
intervienen en la adquisicion de una L2 por parte de los alumnos, identificando si su
presencia resulta beneficiosa o negativa, hemos intentado ofrecer s6lo un panorama de
dos aspectos clave: la motivacion y las actitudes los demas factores como la edad,
tiempo de estancia, grado de competencia en una determinada lengua, etc. seran

presentados en el capitulo 5 sobre la adquisicion de segundas lenguas.
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Antes de centrarnos en el tema clave de nuestra investigacion, vamos a presentar
una panoramica histoérica sobre la evolucion de la investigacion al respecto. Ello nos
permitira situar el papel que han otorgado a la primera lengua las diferentes teorias o

modelos explicativos de la Adquisicion de Segundas Lenguas.

5.1. PANORAMICA EN LA EVOLUCION DE LA INVESTIGACION Y USO DE
SEGUNDAS LENGUAS

Es a partir de los afios 40, cuando el interés por la ASL adquiere una mayor
relevancia. En los afnos 50 y 60 del siglo pasado se producen cambios significativos en
la ensefianza de segundas lenguas, como consecuencia de los avances de las ciencias

lingtiisticas, tanto en Estados Unidos, como en Europa.

En Estados Unidos, durante los afios cincuenta aparece el método audio-oral,
derivado tanto de los principios de la lingliistica estructural desarrollados por
Bloomfield (1933), como de la utilizacion de los métodos de la psicologia conductista
en el campo de la psicologia del aprendizaje. Se trata de un enfoque orientado hacia el
desarrollo de hébitos lingiiisticos, es decir, el aprendizaje de L2 es visto como un
proceso de formacion de héabitos que se podian desarrollar con la préctica. El proceso
mediante el cual se practica la ASL es de tipo imitativo y repetitivo, con refuerzo de
formas gramaticales cuando sea necesario, y no a través de procesos mentales. Segin
esta teoria, la lengua era representada como un conjunto de hébitos lingiiisticos
automaticos, por medio de actividades limitadas a tareas mecéanicas y pasivas: el
aprendizaje de una L2 era un proceso mecanico de formacién de habitos (Rivers, 1964).
Puesto que el desarrollo de la lengua es considerado como la formacion de habitos, los
defensores de esta teoria asumen que una persona que aprende una L2 parte con unos
habitos que ya tiene formados en la L1 y que interfieren negativamente con la nueva

lengua de estudio (Lado, 1957).
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En Europa, en cambio, el interés de la escuela sajona se centra en el
planteamiento de los enfoques situacionales, que manejan las estructuras o elementos

léxicos y fijan los nuevos significados antes de la presentacion de un texto.

A partir de los afios 60, una vez aparecidos los trabajos de Chomsky (1957,
1965), irrumpe la lingliistica generativa-transformacional, lo que supone un cambio
radical frente al enfoque anterior y se desarrollan los conceptos de competencia
lingiiistica 'y de actuacion, totalmente diferentes a los procedimientos del
estructuralismo que englobaba la descripcion y clasificacion de las estructuras de la
lengua. Con la aparicion del generativismo, la ASL recibe un fuerte impulso y cobra
importancia, con su aplicacion en la descripcion de los procesos naturales de

aprendizaje, derivados de la transferencia lingiiistica y en el analisis de los errores.

En el marco de la ASL, se encuadran varias teorias relacionadas con el papel de
la L1, a las que nos vamos a referir a continuacion. Entre ellas cabe citar: la Gramatica
Universal, la Teoria del Monitor, la Teoria Cognoscitiva, la Interlengua, el Andlisis
Contrastivo, etc. A continuacién presentaremos cada uno de estas teorias que nos
ayudaran a conocer mejor el ambito de la ASL y, mas especificamente, el papel de la L1

en la adquisicion de segundas lenguas.

5.1.1. EL MODELO CHOMSKYANO DE ADQUISICION DEL LENGUAJE Y LOS
PRINCIPIOS DE LA GRAMATICA UNIVERSAL

Con su obra Verbal Behavior, Skinner (1957) intenta construir un modelo
conductista de comportamiento humano que sostenia la teoria de que el aprendizaje del
nifio se realiza mediante un proceso de ensayo y error. Los nifios son estimulados y
recompensados por sus respuestas en el aprendizaje a través de la imitacion y
memorizacién. En este marco, Skinner (1957) afirmaba que la conducta verbal, como

cualquier conducta humana, es el resultado de sus consecuencias.
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El conductismo no ofrecid una explicacion clara de la adquisicion de una lengua,
y no ofrecio respuesta a un aspecto complejo y fundamental, el de la capacidad creativa
del lenguaje. Comunicarse significa conocer normas, convenciones, pero a la vez ser
creativo con esas normas y convenciones para adaptarlas y modificarlas durante la

comunicacion (Canale y Swain, 1980).

En el campo de la teoria lingiiistica, con la obra de Chomsky (1965, 1981, 1986,
1995), se exploran nuevos caminos, dandose pasos significativos en la evolucion del
modelo descriptivo y explicativo de la teoria de la Gramatica®’ Universal. La aparicion
de la hipotesis innatista desarrollada por Chomsky, segtn el cual los seres humanos
poseen un conocimiento lingiiistico innato gracias a la dotacion genética, supuso una
confrontacién con el conductismo. Segin este autor, existiria un dispositivo de
adquisicion de lenguaje (DAL) que permite al hablante construir y entender oraciones
nunca escuchadas antes. El hablante no se limita a repetir frases que ya ha escuchado,
sino que las crea en funcion de las necesidades de cada momento. A la vez, como
oyente, entiende las que otros pronuncian o escriben aunque nunca antes las haya

conocido.

La teoria de la Gramatica Generativa y Transformacional considera que el
razonamiento lingiiistico debe ser riguroso y formal como el razonamiento de una
demostraciéon matematica. Para ello crea arboles generativos o de generacion que
segmentan la frase en elementos cada vez mas atomizados y que resulta muy til para
resolver ambigiiedades expresivas. Seguidamente crea el sistema de las
transformaciones que implica un complejo juego de sustituciones y cambio de niveles

gramaticales.

* El término “gramatica” representa no solo las reglas de un sistema, sino también se refiere al
conocimiento de la lengua en la mente del hablante. Los hablantes nativos conocen estas reglas
gramaticales sin necesidad de estudiarlas y conocen las estructuras que estan dentro de cada oracion. Asi
pues, podemos saber si una oracion esta bien o mal en nuestra L1, aunque no podamos explicar por qué.
Este es el conocimiento “subconsciente” al que se refiere Chomsky.
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El concepto de Gramatica Universal contiene un conjunto de principios
lingliisticos independientes entre si, que proporcionan al hablante la tarea de su
aprendizaje, reduciendo el modo en que éste puede desarrollar la gramatica de su L1. El
hablante posee competencia lingiiistica o conocimiento de su lengua para construir y

comprender mensajes y usa la actuacion o empleo concreto de esta competencia.

Autores como Liceras (1996) exponen sus ideas sobre el papel que juega la
Gramatica Universal en la ASL, afirmando al respecto que existe un acceso indirecto a
la Gramatica Universal (la L1 es un intermediario en la fijacion de parametros de la L2),
al mismo tiempo que no se puede acceder de ninguna forma a la Gramatica Universal
(la Gramatica Universal no interviene en el aprendizaje de la L2), o que existe también
un acceso directo a la Gramatica Universal (no se recurre a la L1 para fijar los
parametros de la L2). Otros estudiosos de la adquisicion del lenguaje, al investigar la
fijacion de parametros han puesto en cuestion si el acceso a la Gramatica Universal se
produce de forma directa en la L1 y en la L2 (Mazurkevich, 1984, Flynn, 1983) o esta
mediatizado por la L1 (White, 1985, 1986)".

White (2003) amplia la cobertura del término de la Gramatica Universal y del
input que reciben los hablantes y hace notar que los aprendices necesitan en su
conocimiento innato gran parte de informacion lingiiistica, puesto que en la adquisicion

del lenguaje existen diferentes estructuras complejas y dificiles.

Con relacion a la influencia de la L1 la GU postula que se puede tener acceso a
la gramatica universal a través de lo que el alumno sabe de su L1 puesto que la
adquisicion de una L2 esta fuertemente influenciada por los valores paramétricos fijados

en la L1. De esta manera, la GU es accesible de forma directa, y asi, los aprendices

0 White (1986) analiza el parametro “pro-drop” (presencia obligatoria/ausencia de los sujetos de las
oraciones) en hablantes cuya L1 difiere en este parametro. Asi, demuestra como los estudiantes franceses
de inglés como L2 que tienen la misma fijacion del parametro en la L1 como en la L2, resultaron mejores
en reconocer que las oraciones sin sujeto (por ejemplo: In winter snows a lot in Canada) son
agramaticales, que los estudiantes espafioles, los cuales tienen una fijacion del parametro distinta. Por otro
lado, la autora demuestra como los valores paramétricos de la L1 son transferibles a la L2; por ejemplo en
el caso de los estudiantes espailoles que transfieren su parametro pro-drop (sujeto no obligatorio) al
inglés.
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adquieren la L2 de forma exacta a la que aprendieron la L1, es decir, fijando los

parametros de acuerdo a la evidencia de la L2 que encuentren.

Este modelo de la adquisicion de la L2 no se basa en la transferencia, se
reconoce que la L1 como capacidad cognitiva desempefia un papel fundamental en
dicha adquisicion. De este modo, se reconoce que la L1 constituye un sustrato

imprescindible en la adquisicion de una L2.
5.1.2. EL ENFOQUE NATURAL DE KRASHEN

En el marco de la ASL, mediante la Teoria de la Construccidn Creativa, Krashen
(1983) sefiala que el aprendizaje no conduce a la adquisicién. En este marco formula
cinco hipdtesis: la hipotesis de la distincion entre adquisicion y aprendizaje, la hipdtesis
del monitor, la hipétesis del orden natural, la hipétesis del input’’ y 1a hipétesis del filtro

afectivo.

Al establecer la dicotomia entre aprendizaje y adquisicion de una L2, se
establece el fundamento tedrico del enfoque natural. Krashen (1983) considera que el
primer término — aprendizaje — se aplica a un proceso consciente de acumulacion de
vocabulario y gramatica de una lengua, mediante la ensefianza formal, lo que supone
una correccion de errores, que permite al alumno alcanzar estos conocimientos de la L2
de manera explicita. En cambio, el segundo término — adquisicion - consiste en los
procesos de caracter natural e inconsciente mediante los cuales el hablante desarrolla la
capacidad de expresarse en una L2, de la misma manera que lo hace el nifio que aprende
su L1 o las personas que hablan una L2 después de largos periodos de interaccion social

en otro pais.

3! Utilizamos los vocablos ingleses input y output y no sus equivalentes espafioles aducto y educto porque
a lo largo de los afios se ha impuesto el uso de las formas originales de estas palabras, y consideramos de
mayor relevancia conservar la terminologia inglesa.
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Desde otro prisma, no se acepta que los conocimientos obtenidos como resultado
de los procesos de aprendizaje y adquisicion se almacenan separadamente y admiten
que entre ellos existen vasos comunicantes y en consecuencia los mecanismos de la
ensefianza formal y de conocimientos explicitos ayudan al desarrollo de los procesos de

adquisicion.

La hipotesis del monitor se basa en el aprendizaje consciente que puede actuar
como monitor, 0 sea como corrector, y no sélo como propulsor de mensajes. Segun
Krashen (1982), lo aprendido no se adquiere, puesto que no existe un contacto entre
aprendizaje y adquisicion. Los dos sistemas operan de manera separada, y por
consiguiente, “el aprendizaje no se convierte en adquisicion” (Krashen, 1982: 83). Lo
unico que puede ocurrir entre estos dos procesos es la forma que alcanza el aprendizaje
actuando como un monitor corrector, siempre y cuando el hablante conozca la regla de

manera consciente y estd interesado en la correccion.

El monitor se encarga del proceso consciente de la informacion lingiiistica. Asi,
mediante el monitor, los aprendices utilizan sus conocimientos lingiiisticos para realizar
producciones correctas y autocorregirlas. Krashen (1992) opina que el uso del monitor
mejora la produccion durante el aprendizaje y no afecta directamente sobre lo adquirido.
En los nifios, por ejemplo, el monitor no juega ningin papel, ya que todo el proceso se
basa en la adquisicion. En cambio, los aprendices de una L2 harian uso del monitor en
sus producciones orales o escritas. Cuando uno “monitoriza” su discurso esta utilizando
el conocimiento aprendido como una facultad para comprobar la lengua que proviene
del conocimiento adquirido. Se trata de una actividad de autocorreccién que puede

realizarse antes o después de hablar o escribir.

La hipotesis del orden natural se refiere a la adquisicion de las estructuras de
una L2, sin tener en cuenta la L1 del hablante o el proceso de aprendizaje. La hipotesis

del input™ - elemento clave de la teoria — se refiere al lenguaje al que estd expuesto el

>2 Krashen (1985) representa esta hipotesis como i+l. El vacio entre el nivel del individuo que aprende (i)
y el que necesita para seguir progresando (i+/) se llena con la informacion que se extrae del contexto y
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hablante. El aprendiz debe intentar entender la estructura y el vocabulario del nuevo
lenguaje que esta adquiriendo tanto para desarrollar su competencia comunicativa como
para asumir un nivel bésico de la L2. El fendmeno de input se ha considerado necesario,

pero no suficiente para la adquisicion.

Los procesos de comunicacion son basicamente las actividades mentales que nos
permite relacionar formas con significados lingiiisticos, formandose un vinculo entre lo
que se dice, se lee o se oye, y la situacion en la que se producen estas manifestaciones
lingiiisticas. En una situacion de comunicacion son fundamentales las intenciones de los
que interactiian, los conocimientos comunes que tienen sobre el tema, etc. A medida
que la interlengua del aprendiz se va desarrollando, es decir, parte de una base minima,
que ird ampliando y enriqueciendo, aparece en las interacciones el input negociado, un
material lingiiistico nuevo de la L2 adquirido al interactuar con los demas. Ser capaz de
hablar una L2 consiste en relacionar el significado de formas y estructuras lingiiisticas
con un contexto en el que se encuentran los hablantes que las usan. Mediante la
comunicacion, el alumno se sirve de sus conocimientos adquiridos en la L2, el input
para producir el output. En una interaccion el output es un elemento primordial en el
desarrollo de las capacidades de los hablantes de una L2. Se considera que a través del
aprendizaje basado en tareas, los aprendices llegan a utilizar con éxito la L2 en
situaciones de comunicacion, aunque no se descarta la idea de que los errores se pueden

cometer por imitacion a los deméas que producen tales faltas.

Respecto a la hipotesis del filtro afectivo, Krashen (1985) insiste en la idea de
que existen unas variables afectivas como la ansiedad, la autoestima o la motivacion
que pueden incidir negativamente en el input. Esta reaccion afectiva podria ser generada
por sentimientos de vergiienza por parte del aprendiz al tratar de expresarse en una L2
por miedo de cometer errores, o por factores de inhibicidon por no empatizar con una
cultura extranjera y con sus hablantes. La timidez, por ejemplo, es un factor que puede

llegar a ralentizar extremadamente o incluso hacer fracasar el proceso de adquisicion de

con las experiencias previas de este individuo. El paso de un nivel (i) a otro nivel (i+]) se rige segun una
serie de etapas cuyo orden es predecible de antemano.
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una L2, aun encontrandose el aprendiz en un contexto nativo de ésta. En el aula, con tal
de proporcionar condiciones Optimas para el desarrollo del proceso de aprendizaje, es
aconsejable fomentarse un clima de respeto mutuo entre profesor-alumno, alumno-
compafieros para evitar situaciones de tension que afectan el aprendizaje. Otro factor
importante del filtro afectivo es la motivacion®. Sin embargo, hay que remarcar que los
hablantes que intentan comunicarse en una L2, que se arriesgan y cometen errores son
los que participan de forma activa y estan mas motivados y, por consiguiente, suelen

obtener mejores resultados.

Cuando compara el modo de aprendizaje de una L2 por nifios y por adultos
Krashen (1985) afirma que los niflos son mejores para un aprendizaje a largo plazo
porque el filtro afectivo, en ellos, es mas débil que en los adultos. Estos, en cambio, se
comportan mejor en el aprendizaje a corto plazo, entre otras razones, porque tienen una
mayor experiencia del mundo, pueden utilizar la L1 para superar mas facilmente los

problemas de comunicacion en la L2 y son més eficaces en el discurso conversacional.

Estas consideraciones se ponen de relieve cuando se analiza el papel que
desempefia la L1 en las teorias de Krashen. Este autor considera que, en el aprendizaje
de una L2, la L1 actua negativamente y de forma regresiva. Asi, el fenomeno de
transferencia se deberia mas a la falta de competencia suficiente en la L2, lo que da
como resultado una “regresion” hacia la L1. Segun Krashen (1981), los individuos que
aprenden una L2, a causa de su pobre conocimiento de dicha lengua, frecuentemente
quieren expresar mas de lo que son capaces. Este desequilibrio, entre sus intenciones de
comunicar y su produccion, se subsana mediante el préstamo de las reglas de la L1. Las
primeras reglas que se aprenden en una L2 como, por ejemplo, el orden de las palabras,

son las que muestran mas la influencia de la L1 y es, por tanto, en las primeras etapas de

>3 Debemos destacar la importancia de la motivacion como factor clave en la relacion con la interferencia.
Edge (1993) afirma que la motivacion juega un papel importante en el desarrollo del proceso de
aprendizaje lingiiistico The key to learning is motivation (Edge, 1993: 15). Es bien conocido el hecho de
que la motivacion es el eje primordial que permite a los alumnos alcanzar un cierto dominio de una L2.
En palabras de Dornyei (1998) la motivacion is responsable for determining human behaviour by
energising it and living it direction (Dornyei, 1998: 117).
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aprendizaje, cuando aparecen, mas a menudo, los errores debido a la transferencia de

elementos de la L1.

El modelo de Krashen ha sido objeto de controversias por no haberse encontrado
resultados empiricos que confirmen sus afirmaciones tedricas (Gregg, 1984; Hulstijn y
Hulstijn, 1984; McLaughlin, 1978, Johnson y Newport, 1989). Para McLaughlin
(1978), el modelo del monitor no es valido porque se basa en la experiencia subjetiva y
no en actos de comportamientos. Para este autor, no queda claro por qué el uso del
monitor produce interferencias ni tampoco si pueden aparecer interferencias en el
proceso de adquisicion de la L2. Por eso, McLaughlin (1978) propone un modelo
alternativo, segiin el cual, los mecanismos de aprendizaje se explican a partir del
desarrollo de “esquemas” (gramadticas o infraestructuras sintacticas) y de “operaciones

de descubrimiento”.

Aunque la teoria de Krashen ha supuesto un buen intento para explicar los
fundamentos principales de la ASL, existen como hemos visto, algunos problemas
desde el punto de vista conceptual y empirico. Sin embargo, su aportacion ha sido muy
valiosa puesto que ofrece una panordmica més comprensiva de como funciona la

adquisicion de las lenguas.

5.1.3. HIPOTESIS DEL ANALISIS CONTRASTIVO

En el ambito de la ASL, la Hipotesis del Andlisis Contrastivo (AC) se inicia
como propuesta durante los afios cuarenta y principios de los cincuenta con la aparicion
de las obras de Fries (1945), Weinreich (1953) y Lado (1957). Esta propuesta acerca del
aprendizaje de una L2 se encuentra ligada al conductismo y al estructuralismo, y
persigue predecir si existen dificultades de aprendizaje por similitud o diferencia entre
viejos y nuevos habitos, es decir, entre la adquisicion de la L1 y el aprendizaje de una

L2. En esta misma linea, Towell y Hawkins (1994) exponen:
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El Analisis Contrastivo podria facilitar la informacion necesaria sobre la relacion
entre parejas de lenguas, a fin de que las verdaderas areas de dificultad —
aquéllas en las que se dé transferencia negativa o interferencia que tienen lugar —
puedan ser predecidas (Towell y Hawhins, 1994: 18).

Fries (1945) sienta las bases del Andlisis Contrastivo en la ASL. El autor traza una linea
divisoria entre la lengua nativa de los hablantes y la lengua meta con la intencion de
encontrar las similitudes y los contrastes que aparecen en el proceso de aprendizaje con

el objetivo de diagnosticar las areas de dificultad del aprendiz:

Algunos de los materiales mas eficientes son los que se basan en una descripcion
cientifica de la lengua que se debe aprender, y una comparacioén detallada con
una descripcion paralela de la lengua nativa del aprendiz (Fries, 1945: 9).

Otro trabajo de suma importancia citado anteriormente es Language in Contact (1953)
de Weinreich, quien preocupado por la investigacion sobre el contacto de lenguas,
discute el papel que desempenan las interferencias de la L1 sobre la L2, y de la L2 sobre

laLl1.

Finalmente, el que acufia definitivamente el concepto del Analisis Contrastivo,
es Lado (1957), quien afirma que los hablantes tienden a transferir formas y
significados de su lengua materna al usar la L2 y defiende que la dificultad o facilidad
del aprendizaje de una L2 es consecuencia de las diferencias o similitudes existentes
entre L1 y L2. Ya anteriormente, Weinreich (1953) se habia manifestado en la misma
linea sefialando que cuanto mayor fuera la diferencia entre los dos sistemas lingiiisticos,

mayores serian las dificultades de aprendizaje y las potenciales areas de interferencia.

El Analisis Contrastivo perseguia encontrar una explicacion teodrica de la
produccion y prevencion de los errores producidos por los alumnos mediante la
identificacion de las diferencias entre la L1 y la L2 del hablante, tal como lo indica el
subtitulo de la obra de R. Lado Linguistics across Cultures (1957), “...applied
linguistics for language teachers”, dado que se afirmaba que los errores aparecian

debido a las interferencias de la L1 en el aprendizaje de la L2. En aquel entonces, los
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errores producidos por los estudiantes eran considerados fenomenos dafiinos como algo
que se tenia que prevenir a toda costa, puesto que podian interferir gravemente en la
formacion de buenos habitos. Por ser considerados una desviacion de la norma de la L2
generada por interferencias con la estructura de la L1, los errores de diversa naturaleza
(morfosintacticos, fonéticos, 1éxicos, etc.) debian ser erradicados y evitados. Con el fin
de tratar de impedir la produccion de errores, se propuso un aprendizaje libre de
interferencias, a través de la repeticion de enunciados para inculcar formas
mecanizadas, o sea un concepto de aprendizaje que subyace al método audilingual®.

En la hipotesis del AC, si las estructuras de la lengua de arranque L1 y la de
llegada L2 son similares en rasgos fonéticos, morfoldgicos, sintacticos o léxicos, estas
favoreceran una transferencia positiva (la ejecucion de la adquisicion de la L1 puede
facilitar el cumplimiento del aprendizaje de la L2). Por el contrario, si aumentan las
diferencias entre la L1 y la L2, el resultado mas factible serd el de transferencia
negativa o interferencia (la ejecucion de la L1 puede dificultar el cumplimiento de la
L2). Hay que mencionar que la transferencia negativa seria mas frecuente en las
primeras etapas del aprendizaje y suele disminuir conforme el aprendiz va

familiarizandose con la L2. Asimismo, Lado (1957) sefiala:

Suponemos que el estudiante que se enfrenta con un idioma extranjero encuentra
que algunos aspectos del nuevo idioma son féaciles, mientras que otros ofrecen
gran dificultad. Aquellos rasgos que se parezcan a los de su propia lengua, le
resultaran faciles y por el contrario los que sean diferentes, le seran dificiles
(Lado, 1957: 2).

Este autor propone que el estudiante transfiere la estructura gramatical de la L1 a la L2,
las formas de las oraciones, el nimero, el género, y los tipos de caso de su L1 y traslada
junto con formas y significados su distribucion. Segun Lado (1957), después de
comparar diferentes areas de los dos idiomas, se predecia los posibles errores

observando las diferencias y se acometia una planificacion de la docencia con el fin de

> Seglin los métodos audioorales y audilinguales conocidos con el nombre de métodos situacionales, se
propone un aprendizaje basado en la repeticion de enunciados que se reproducen y se mecanizan. Para
que el error no aparezca, la mejor solucion es presentar al aprendiz aquello que se debe imitar, en el
contexto adecuado, sin darle la posibilidad de improvisar.
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prevenirlos y evitarlos para que no interfieran ni perjudicaran la formacion de habitos™
correctos. En cambio, se incidia en las similitudes entre ambas lenguas, puesto que se
consideraban potenciadoras de habitos positivos. Por lo tanto, el concepto de distancia
lingtiistica entre L1 y L2 era basico: a mayor distancia mayores dificultades y, por el

contrario, a mayor cercania menos dificultades.

Segun el concepto de distancia interlingiiistica, hemos de tener en cuenta de un
lado, la distancia real entre dos lenguas, y del otro lado la percepcion subjetiva que tiene

el hablante de la distancia entre su L1 y la lengua meta (psicotipologia).

No obstante, algunos de los trabajos realizados sobre la base de la Hipotesis del
Anadlisis Contrastivo, no se limitan a efectuar predicciones sobre la mera

correspondencia:

Similitud L.2/L.2 = facilidad
Diferencia L1/L2 = dificultad

Larsen-Freeman y Long (1991) recogen una version simplificada de la jerarquia de
dificultad. Seglin esta jerarquia, el menor grado de dificultad se refiere a la equivalencia
y va progresivamente aumentando con las demas categorias hasta llegar al mayor grado
de dificultad con la divergencia, es decir, cuando un elemento de la L1 corresponde a
dos o més elementos en la L2.

Por lo tanto, en estos trabajos, se pone de relieve que la mayoria de los errores
cometidos por los aprendices de una L2 se deben a la influencia de su L1. El mecanismo

psicolingiiistico que produce, tanto estos errores como las formas correctas, reside en la

> Para Skinner (1957), la adquisicion de una lengua es el resultado de la formacién de habitos. Los
habitos se adquieren mediante la asociacion repetida entre un estimulo y una respuesta, la cual, una vez
efectuada, debera reforzarse inmediatamente para ser aprendida. Desde esta perspectiva, el aprendizaje de
una L2 supone un proceso de superacion de habitos de la L1 y la creacion de un sistema de habitos
nuevos correspondientes a la lengua que se estd aprendiendo. Para ello, se realizan actividades de
memorizacion de didlogos y se practican ejercicios estructurales al objeto de interiorizar dichos hébitos
(Gaonac’h, 1987, Puren, 1988).
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transferencia, la cual se concibe como un traspaso automatico de elementos que esta

condicionando por la propia estructura de las lenguas en contacto.

5.1.3.1. Hipotesis fuerte e hipotesis débil del Analisis Contrastivo

En 1970, Wardhaugh postula dos tipos de hipdtesis: la hipotesis fuerte o
predictiva, o mediante la cual, al contrastar la L1 y la L2, se pueden prever los errores
cometidos por los hablantes, aspecto del Analisis Contrastivo rechazado desde otras
posturas, y la hipdtesis débil, también llamada explicativa que pretende explicar los
errores y no predecirlos. Segtn la version fuerte, se pueden predecir las dificultades del
aprendiz mediante la comparacion de los sistemas lingiiisticos y a partir de estas
predicciones, crear el material pedagodgico. En la version débil, sus partidarios
(Stockwell, Boewen y Martin, 1965) afirman que la descripcion lingiiistica es s6lo uno
de los aspectos en los que debe basarse la prediccion de errores, ya que la intuicion vy,

sobre todo la experiencia, juegan también un papel determinante de dicha prediccion.

Para Wardhaugh (1970), la version débil unicamente exige al lingiiista que
utilice el mejor conocimiento lingiiistico para dar cuenta de las dificultades que se
observan en el aprendizaje de una L2. No exige la prediccion de dichas dificultades, tal
como lo hace la version fuerte, ni tampoco de aquello que no supone dificultad alguna,
sino que parte de la evidencia que proporciona la interferencia lingiiistica y utiliza tal
evidencia para explicar las semejanzas y diferencias entre los sistemas. El punto de
partida del contraste lo proporciona la constatacion de aspectos como la traduccion
imperfecta, los acentos extranjeros residuales y otras dificultades de aprendizaje. Se
hace referencia a los dos sistemas solo para explicar a posteriori los fenomenos de

interferencia que se han observado realmente.

A partir del trabajo de Wardhaugh, siguieron habiendo corrientes que estaban a
favor de las virtudes de la version fuerte. Sachter (1974) defendia el AC predictivo,
basandose en una investigacion realizada sobre cinco grupos de aprendices de diferentes

L1. El autor mostré6 cémo el ntimero de hipoétesis realizadas por los aprendices era
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mayor si la estructura analizada era mas similar a su L1. En cambio, si sucedia lo

contrario, la rechazaban o la utilizaban en menor numero.

Posteriormente, con el objeto de predecir las areas de dificultad de una L2, ha
surgido la HMD (Hipétesis del Marcado Diferencial) de Eckman (1977, 1985)°°,
pionero en el estudio de la marca, que estudia las diferencias de marca entre dos

lenguas contrastadas L1y L2.

El concepto de lo “marcado” puede determinarse cuando en una lengua, la
presencia de un rasgo lingiiistico determina la presencia de otro rasgo. Este autor
considera que los aspectos mas dificultosos se relacionan con un mayor grado de lo
marcado y que las dificultades apareceran solo en el caso en el que la L2 sea muy
marcada, pero no si la L1 es mas marcada que la L2. Las predicciones basadas en la
comparacion de lenguas, establecen la dificultad para aquellos aspectos de la L2 mas
marcados y que difieren de la L1; ademas el grado de dificultad se corresponderé con el
grado de marcacion, es decir, a mayor marcacion, mayor dificultad, y a la inversa.
Segun el autor:

- las areas que presentan mas dificultad son las de la L2 que difieren de la L1 y

que estdn mas marcadas.

- el relativo grado de dificultad de las areas de la L2 se corresponde con el grado

relativo de marcado.

- las areas de la L2 que son diferentes de la L1 pero no estdn marcadas en ésta,

no presentaran dificultad.

Posteriormente Eckman (1985), a raiz de las criticas de algunos autores (Keenan y
Comrie, 1977; Zobl, 1983) de sus propias teorias, replantea la Hipotesis del Marcado

Diferencial. Segun estas criticas, seria fundamental afiadir predicciones especificas

*6 Eckman hace un analisis comparativo en diferentes lenguas de fonemas en posicion inicial, media y
final de palabra, sobre la distincion sordo/sonoro y establece el grado de dificultad para la adquisicion de
estos fonemas, seglin una jerarquia de marcado, siendo el contraste en posicion inicial (bit/pit) el menos
marcado y el menos dificil de adquirir, seguido por la posiciéon media (biding/biting) y, finalmente, por el
contrase en posicion final (eyes/ice) que es el mas marcado y, por lo tanto, el mas dificil de adquirir.
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sobre el fendmeno de transferencia, explicar las circunstancias cuando se transfieren
estructuras marcadas y no marcadas y definir de qué modo se manifiesta lo que se

considera “dificil”.

A finales de los afios sesenta y principios de los setenta, se empezo a cuestionar
el Analisis Contrastivo. Las investigaciones empiricas llevadas a cabo para validar las
hipotesis derivadas demostraban que la interferencia de la L1 no explicaba todos los
errores que no se debian a la influencia de la lengua nativa. Se producian varios tipos de
errores que el AC era incapaz de explicar. Generalmente, se ha notado que las
semejanzas y no las diferencias entre las lenguas causan mayores problemas
(Koutsoudas y Koutsoudas, 1962; Wode, 1978), pues hay una tendencia natural del
aprendiz apoyarse en el conocimiento anterior L1 en la produccion de la L2, justamente
debido a sus semejanzas. Se considerd que no solo las diferencias estructurales entre
dos lenguas causan errores. Varios investigadores, entre ellos Corder (1967), se
dedicaron a estudiar la actuacion de los aprendices y no a describir y comparar sistemas
gramaticales. Otra critica que se desprende, se dirige al mismo método del AC, que se
limitaba a comparar caracteristicas formales de pares de oraciones de superficie, sin
tener en cuenta, su funcidon comunicativa, ni los contextos y registros en que éstas

ocurrian.

En conclusion, hemos de reconocer el papel fundamental del AC en la
investigacion sobre la ASL, como la primera tentativa cientifica que promovié una
preocupacion por el alumno y su aprendizaje. El andlisis contrastivo de la L1 y la L2 ha
permitido delimitar las potenciales areas de dificultad para los aprendices, factor
imprescindible a la hora de elaborar un programa de ensefianza de lengua extranjera. Al
considerar el AC como un factor imprescindible en la investigacion lingiiistica tedrica,

Fernandez Gonzélez (1995) afirma:

(...) el analisis contrastivo es un auxiliar basico en la comprensién de los
procesos de adquisicion de una segunda lengua. No podemos entender el papel
de la lengua materna de una manera tan restrictiva y excluyente como la
entendieron los lingiiistas de los afios cincuenta, pero tampoco podemos
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descartarlo tan radicalmente como sucedi6 en la década de los setenta. La lengua
materna es un factor mas, integrado en un conjunto de variables de muy diverso
tipo y cuyos efectos van mas alla de la deteccion del error (Fernandez Gonzalez,
1995: 18).

A partir del AC se empiezan a analizar los errores en si mismos, constituyendo lo que se
ha denominado Analisis de Errores, postura con la que aparece un nuevo término, el de
Interlengua, que caracteriza la forma actual de concebir el proceso de aprendizaje como

algo basado en creatividad y adaptado a las posibilidades de cada hablante.

5.1.4. EL CONCEPTO DE INTERLENGUA

El término de la interlengua o lengua intermedia, como una lengua propia del
aprendiz, introducido por Selinker (1972), pretende descubrir los mecanismos, estadios
y procesos del aprendizaje a través de su andlisis. En este proceso de construccion del
conocimiento de la L2, el individuo que aprende estd utilizando un sistema lingiiistico
que no se identifica ni con la L1 ni con la L2, sino que tiene entidad propia. Este “tercer
sistema lingiiistico” (Cook, 1993) ha recibido diferentes denominaciones en los diversos
trabajos sobre adquisicion de una L2: dialecto tranmsitorio y dialecto idiosincrasico
(Corder, 1971), sistema aproximativo de comunicacion (Nemser, 1971), sistema
intermediario o conocimiento intermediario (Porquier y Frauenfelder, 1980) y
conocimiento transitorio (Moirand, 1982), sobre todo cuando se refiere a la produccion.

En todos ellos aparece la idea de estar tratando con un sistema evolutivo especifico.

Segun Corder (1971, 1981) interpreta que la interlengua de Selinker (1972) la
interlengua es un dialecto constituido por una gramatica que puede describirse como un
conjunto de reglas que participan de las caracteristicas de los dialectos sociales de dos
lenguas, independientemente de que dichas lenguas tengan o no reglas comunes entre si.
Otra aportacion crucial es la de Nemser (1971) quien, en su trabajo, defiende un sistema
que es diferente de la L1 y de la L2, que tiene su propia estructura y que evoluciona
hacia la lengua meta. Sin embargo, segin Besse y Porquier (1991) no se puede reducir

la interlengua a un sistema de reglas comunes a las dos lenguas. Para estos autores, “la
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interlengua comporta al menos reglas en la lengua meta, marcas de reglas en la L1, y
reglas que no pertenecen ni a la L2 ni a la L1” (Besse y Porquier, 1991: 225). Para
Besse y Porquier (1991), el estudio de la interlengua trata no sélo de la actuacion de
quienes aprenden una L2 sino, ademas de las competencias subyacentes y de la forma
en que dichas competencias se activan en la actuacion. Esta misma idea es recogida por
Santos Gargallo (1993), autora que establece una definicion de la interlengua en la cual

se sintetiza las principales caracteristicas del concepto:

La interlengua es el sistema lingiiistico del estudio de una L2, que media entre
la lengua nativa (L1) y la lengua meta (L2), cuya complejidad se va
incrementando en un proceso creativo que atraviesa sucesivas etapas marcadas
por las nuevas estructuras y vocabulario que el alumno adquiere (Santos
Gargallo, 1993: 128).

Segun sefialan Vogel (1995) y Castellotti (2001), en este proceso creativo, las relaciones
de interdependencia que se establecen entre la L1 y la L2, ademés de constituir una
ayuda para la comunicacion, tienen una funcién heuristica ya que contribuyen a la
construccion de nuevas competencias que permiten al alumno avanzar en el aprendizaje.
La interlengua es un sistema intermedio variable ¢ independiente con sus propias reglas,
considerado la base de toda la produccion de la L2, que contiene aspectos de la L1 y de
la L2. La lengua de un hablante de una L2 pasa por distintos variantes y estadios hasta
llegar a su punto determinado, es decir, el aprendiz recurre a otro sistema lingiiistico,
con su propia gramatica, 1éxico, etc., que no pertenece ni a la L1 ni a la L2. El hablante
crea sus propias reglas, las pone en practica, verificando consciente o inconscientemente
si la regla establecida por ¢l es exacta o incorrecta. Por consiguiente, el sistema que el
hablante tiene interiorizado y con el que se comunica, tiene unas caracteristicas
personales y las normas que interioriza no son normalmente idénticas a las que

estructuran el sistema de la lengua que esta aprendiendo.

La interlengua, como sistema dindmico en continia evolucion, pasa por etapas
sucesivas, por una serie de interlenguas, cada vez mas complejas, con la finalidad de
conseguir el control de la lengua de llegada, como graficamente se muestran en el

siguiente esquema:
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Lengua nativa, L1 Lengua que se aprende, L2

v

[La ILb ILc ILd oo ILn

(Reproducido de Serrat, 2003: 60)

Rutherford (1984) define “las interlenguas como fluidas, maleables, esporadicas,
permeables, amorfas y dindmicas, o sea cambiantes” Rutherford (1984:137). “La
variabilidad de las interlenguas se presenta a nivel pragmatico, fonologico, 1éxico y
morfosintactico, observandose en un mismo hablante en momentos diferentes de la
misma situacion” (Serrat, 2003: 60). La interlengua tiene un caracter transitorio, pero
también sistematico, en cada una de sus etapas, y consecuentemente, se puede detectar
en ella un conjunto coherente de reglas lingiiisticas y sociolingliisticas que algunas
veces coinciden con las de la lengua meta (Lopez, 1997). Este es el verdadero motor en
el proceso de aprendizaje, que podra intervenir en el sistema lingliistico imperfecto
desarrollado por el hablante en cada fase de aprendizaje. Desde esta perspectiva, el error
comienza a considerarse un elemento util, casi necesario en la ASL, lo cual ha
provocado un cambio de actitud con respecto a la practica de correccion sistematica
existente en los métodos pedagdgicos anteriores. Con este nuevo planteamiento, se
destierra la concepcion negativa que tradicionalmente se ha tenido del error. El error es
un sintoma de la interlengua en la que se encuentra el hablante, y de este modo, debera
tenerse en cuenta al analizar las producciones orales y escritas de los aprendices. En

. . .. 57
otras palabras, los errores ponen de manifiesto las estrategias de aprendizaje’’ o de

> Técnicas utilizadas por el hablante en vista de una mejora del proceso de aprendizaje. Las estrategias
que se pueden usar son de diferentes tipos: sociales y culturales (tomar en consideracion la relacion entre
los interlocutores, los elementos paralinguisticos del mensaje); de objetivo (meta que se quiere alcanzar,
etc.); lingiiisticas (las palabras clave para la comprension, la comprension a partir del contexto, etc.), de
contenido (conocimiento del contenido, posibilidad de predecir algo, etc.).
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comunicacién’® que utiliza el hablante en sus producciones. Estas estrategias ponen en

practica una serie de mecanismos que caracterizan la Interlengua.

5.1.4.1. Fen6menos que caracterizan la Interlengua

Segtin Blanco Picado (2002), los fendmenos que caracterizan la interlengua son:
la simplificacién, la hipergeneralizacién, la transferencia, la fosilizacion, la

permeabilidad y la variabilidad.

La simplificacion se refiere a la utilizacion de un sistema simple por parte de los
hablantes eliminando los morfemas redundantes, como el género o el nimero dentro de
un sintagma, o poco relevantes, como es el caso del articulo. Se trata de usar un sistema
simplificado de la lengua, en el cual el 1éxico es reducido, pero muy funcional, y donde
se prescinde de las formas irregulares. Los errores cometidos son errores de produccion
y no de sistema. Es una de las estrategias empleadas en situaciones de estrés lingiiistico

que simplifica categorias gramaticales y oposiciones Iéxicas.

La hipergeneralizacion consta en la extension de reglas aprendidas o inferidas
de las muestras de lengua con las que se ha estado en contacto, a campos en los que no

son aceptables.

La transferencia consiste en el traspaso de las normas de la L1 en el sistema de

la Interlengua.

La fosilizacion consiste en aquellos aspectos lingiiisticos de la L1 (vocabulario,
reglas y subsistemas) que tienden a perdurar en la L2 con independencia de la edad,
origen y formacion lingiiistica del aprendiz o la cantidad de instruccidon que reciba en la
lengua meta. Generalmente, la fosilizacion aparece cuando un aprendiz considera que su

nivel de conocimiento de la L2 es suficiente para mejorar y pulir errores mediante la

¥ Todos los procedimientos que utilizan los hablantes para desenvolverse en situaciones de
comunicacion, superando la barrera de no dominar suficientemente la L2.
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practica. En estos casos el estancamiento no es total. Aspectos como la adquisicion del

vocabulario o la fluidez si usa la L2 con cierta frecuencia — ninguno de los dos ejemplos

requiere una practica consciente - contintan desarrolldandose. Selinker (1972) concedio

gran importancia a la fosilizacion, fendomeno lingiiistico propio de la interlengua, que

consiste en conservar aspectos relacionados con la IL del hablante, independientemente

de su edad o de la cantidad de ensenanza recibida en la L2.

Segun Selinker (1972), cada elemento fosilizado se debe a alguno de los cinco

procesos psicologicos que aparecen en la formacion de la IL:

1.

Transferencia de L1: retne los elementos de un sistema lingiiistico que
pueden llegar a la fosilizacioén por el contacto con la L1. Esta transferencia
puede ser de indole positiva si la lengua nativa contribuye a la adquisicion de
varias estructuras, pero también negativa si la L1 induce a cometer errores.
La L1 desempefia un papel de primer orden en el aprendizaje de una L2, a
veces visible, a veces no.

Transferencia por el tipo de instruccion: consiste en la utilizacion de
subsistemas fosilizables al practicar nuevas estructuras. A menudo este tipo
de transferencia se confunde con la transferencia lingiiistica o la
transferencia de aprendizaje.

Estrategias de aprendizaje de L2: se trata de la capacidad del alumno de
aplicar estrategias apropiadas para compensar deficiencias en el dominio del
codigo lingiiistico u otras lagunas de comunicacion con tal de simplificar el
sistema de la L2.

Estrategias de comunicacion en L2: consiste en buscar como soluciones
conocimientos de las reglas lingiiisticas necesarios para utilizar el idioma
adecuadamente en cada situacion de comunicacion, cuando al aprendiz le
faltan los medios, formas y registros de comunicacioén indispensables para
desenvolverse en una situacion concreta. Entre las estrategias “podemos
incluir: evitar el tema, abandonar la comunicacion, generalizar, parafrasear o

la sustitucion semantica.
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5. Sobregeneralizacion de reglas gramaticales o rasgos semanticos de la L2:
integra los elementos generados como consecuencia de la generalizacion
erronea de determinadas reglas de la lengua meta. Al igual que un nifio que
adquiere su L1 produce diferentes formas agramaticales, también el aprendiz

de una L2 produce sobregeneralizaciones en etapas determinadas.

La permeabilidad es un término acuiado por Adjémian (1976, 1982) quien lo define
como una propiedad especifica de las interlenguas que permite la penetracion en ellas
de reglas de la L1 y la sobregeneralizacion de las de la L2. Dado el caracter permeable
de la interlengua, cuando se aprende una nueva regla, se reajusta todo el sistema de
conocimientos relacionados. Esta permeabilidad permite que este individuo, cuando
intenta comunicarse en la L2, recurra a simplificar, generalizar o modificar el sistema de
reglas de su interlengua. Estos fendmenos de desviacion de la normalizacion lingiiistica,
no son propios de la interlengua ya que, se observan también en el lenguaje del nifio e

incluso en el del adulto nativo.

La variabilidad incide en las producciones de un alumno que dependen de las
situaciones de comunicacion en las que se encuentra. Los factores que influyen son la

afectividad, la espontaneidad, la rapidez, etc.

Selinker (1972) contempld la Interlengua como un sistema en el que la L1 tiene
un papel clave, pero no unico. Su concepcion de aprendizaje se halla entre la del AC,
que sobrevaloro la influencia de la L1 y la Teoria del Monitor, que consideraba que la

L1 no tiene ninguna relevancia en la adquisicion de la L2.

5.1.5. EL. ANALISIS DE ERRORES

El modelo del Analisis de Errores (error andlisis), que surgié a finales de los
afios sesenta, como una alternativa al Andlisis Contrastivo, apoyado por las teorias
chomskianas, cognitivas y mentalistas, proponia un analisis de los errores cometidos por

los aprendices de L2 para descubrir sus causas y conocer las estrategias que utilizan los
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alumnos en el proceso de aprendizaje. Esta corriente apoyada sobre todo en los trabajos
de Chomsky (1965), concebia la adquisicidn como un proceso creativo del nifio, que es
capaz de construir la gramatica de su L1 a partir de los datos a los que esta expuesto, al

servirse de un dispositivo interno.

El Anélisis de Errores, a diferencia del Analisis Contrastivo, no comparaba la L1
con la L2 del aprendiz, sino que se centraba en sus producciones reales, tanto orales
como escritas en lengua meta. En este nuevo paradigma, la L1 pasaba a un segundo

plano:

Fruto del fracaso del andlisis contrastivo a la hora de dar cuenta de todos los
errores que los alumnos cometen, el Analisis de Errores ha surgido tanto como
alternativa tedrica como metodoldgica, posicionandose como el sucesor natural
por excelencia (Haded, 1998: 56).

Una idea fundamental se basaba en el analisis de los errores desde la L2, sin hacerse
referencia unicamente a la L1 de los alumnos. Selinker (1992) considera que la L1 es
una de las muchas fuentes de error como la influencia de los procedimientos
pedagogicos o las estrategias de aprendizaje y comunicacion usadas por los aprendices.
Gracias al Analisis de Errores las producciones de los alumnos se convirtieron en objeto
del estudio, llegdndose a considerar a los mismos como la llave para entender el proceso
de aprendizaje. Los aprendices de una L2 poseian una competencia lingiiistica y era

necesario demostrar cual era a través de estudios sobre su actuacion.

Corder (1967) establece las bases de la investigacion del modelo de Analisis de
Errores y da origen al concepto de interlengua (aunque el término fue acuiado por
Selinker). A partir de la publicacion de Corder en 1967 de The significance of learner’s
errors, se empezaron a analizar sistematicamente los errores de una L2. El mismo autor
recomienda seguir las siguientes etapas en el andlisis de los errores:

1. Identificacion de los errores en su contexto;

2. Clasificacion y descripcion de los mismos;
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3. Explicaciéon de su origen, buscando los mecanismos o estrategias
psicolingiiisticas y las fuentes de cada error;

4. Evaluacién de la gravedad del error y busqueda de un posible tratamiento.

El Andlisis de Errores cambia totalmente la vision del error que se tenia con
anterioridad, cuando los errores que cometian los alumnos eran considerados negativos
y tenian que evitarse. Los errores empezaron a considerase como elementos
provechosos en el aprendizaje, puesto que constituian una parte indisociable del proceso
de aprendizaje de una L2 y eran valorados como indices de la interlengua (Corder,

1967).

Desde esta perspectiva, el error no es algo que deba evitarse a toda costa, antes
al contrario, cometer errores puede tener un efecto positivo sobre el proceso de
aprendizaje: también de los errores se aprende. Ciertos errores no soélo son una ocasion
de aprendizaje (aprendemos de nuestros errores), sino que son una prueba de que se
esta aprendiendo. El error no entorpece el progreso del alumno, sino constituye una
prueba de progreso en el aprendizaje activo del aprendiz que ensaya formas de

comunicarse en la nueva lengua.

El Analisis de Errores fue considerado una disciplina imprescindible en el
analisis de la Interlengua que pretendia describir los errores y explicar sus origenes para
analizar los estadios de la interlengua y consecuentemente para profundizar los
conocimientos sobre como se aprende una L2. Los errores eran enfocados desde una
nueva perspectiva y lo crucial era valorar el error, optando por su tratamiento segin si
dificulta la comunicacion o no. Paulatinamente se ha descartado la etiologia de los
errores, como el analisis de una forma correcta o errébnea comparada con el codigo de la
L2. Los errores ya no eran una sefial de un aprendizaje fracasado, sino fueron

considerados necesarios, como resultados de las hipdtesis actuales de los aprendices.

El Analisis de Errores fue un factor clave en el proceso de aprendizaje

centrandose en descubrir la competencia transitoria del hablante y llegar a conocer mas
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sobre este proceso. Su aportacion fundamental ha sido el cambio de valoracién del
error. Hoy en dia, este tipo de andlisis permite comprender los procesos de aprendizaje
de una L2, lo que contribuye a mejorar la actividad docente, tanto por el
replanteamiento de los fundamentos teodricos como por la adecuacion de los

procedimientos en su puesta en practica (Besse y Porquier, 1991).

En conclusioén, se puede subrayar una vez mas la importancia de las dos
hipotesis del Analisis Contrastivo y del Analisis de Errores en el proceso de adquisicion
de la L2. Mientras el Analisis Contrastivo analizaba el papel que desempefiaba la L1 en
el aprendizaje de la L2, permitiendo la identificacion y prediccion de las dificultades
por interferencia, y por tanto, su explicacion a posteriori, el Andlisis de Errores
facilitaba el papel de los principios de adquisicién independientes de la L1, poniendo de

relieve la interlengua del aprendiz.

5.1.5.1. Clasificacion de los errores

Entendemos pues que el error es una desviacion con la norma de la lengua meta,
una incorreccion debida a la falta de competencia lingiiistica y comunicativa. A lo largo
del tiempo, se han establecido varias tipologias y se han propuesto diversas
clasificaciones de los mismos. Segun el criterio etioldgico, los errores mas comunes
estudiados son los interlinguales®, intralinguales®, y de simplificaciéon. En el plano

lingtiistico se han analizado errores fonéticos, morfosintacticos y semanticos.

% Los errores interlinguales son causados por interferencia con la L1 del individuo que aprende una L2 o
con otras lenguas conocidas por éste. Por otro lado, a pesar de denominarse interlinguales, este tipo de
errores no se produce entre dos lenguas diferentes, sino entre un sistema lingiiistico ya adquirido (el de la
L1) y otro sistema que no es el de la L2.

% Los errores intralinguales son aquellos que no parecen explicarse por interferencia lingiiistica, sino por

un fendmeno de generalizacion analdgica de un elemento de la L2 sobre otro y suelen ser similares a los
que se cometen en el proceso de adquisicion de la L1.
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Vésquez (1999: 31) presenta una clasificacion de los errores, segun diferentes
criterios:
1. Criterio lingiiistico: - errores de adicion;
- errores de omision;
- errores de seleccion falsa;
- errores de colocacion falsa;
- errores de yuxtaposicion.
2. Criterio etiologico: - errores intralinguales;
- errores interlinguales;
- errores de simplificacion;
3. Criterio comunicativo - errores de ambigiiedad;
- errores irritantes;
- errores estigmatizantes.
4. Criterio pedagogico - errores inducidos vs. creativos;
- errores transitorios vs. permanentes;
- errores fosilizados vs. fosilizables;
- errores individuales vs. colectivos;
- errores en la produccidn escrita vs. errores en la
produccion oral.
5. Criterio pragmatico - errores de pertinencia,
- errores discursivos.

6. Criterio cultural

Resulta pertinente destacar también otra clasificacion hecha por Richards (1971), quien
sefala que el mejor camino para acceder a los mecanismos que subyacen al aprendizaje
de una L2 consiste en trabajar a partir de una tipologia de errores que caracterizan a un
grupo homogéneo de alumnos, y propone tres tipos de errores:
1. Errores de interferencia
2. Errores intralingiiisticos:
- sobregeneralizacion: los alumnos crean estructuras nuevas que se desvian

de la norma al poner en practica algunas formas de la L2.
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- ignorancia de restricciones de reglas: errores producidos por utilizar reglas
a contextos inadecuados.

- aplicacion incompleta de la regla: errores cometidos al desarrollar
completamente una estructura.

- hipotesis basadas en conceptos falsos: errores que aparecen en las
producciones del aprendiz cuando éste no comprende las distinciones
existentes en la L2.

3. Errores de desarrollo:

- subproduccion: se trata de no utilizar estructuras lingiiisticas dificiles para
el aprendiz, debido a las diferencias entre su L1 y la L.2.

- sobreutilizacion: aplicar una regla a contextos en los que no se puede

aplicar.

Corder (1972) propone una escala de errores donde los mas graves son los que hacen
que un enunciado sea tanto inaceptable como inadecuado, mientras que so6lo los
aceptables y adecuados estan libres de error. Olsson (1973) distingue entre errores
sintacticos y semanticos y advierte que los ultimos a diferencia de los primeros, causan
mas problemas de comunicacion. Burt y Kiparsky (1972) opinan que los errores que
entorpecen mas la comunicacion son los globales frente a los locales, es decir los
errores que afectan a la estructura y la interpretacion de la oracion completa, y no tanto
los locales, o sea un solo elemento de una oracion. Johansson (1975, 1978) y Vasquez
(1999) apuntan que el error se debe valorar en funcion de la dificultad para la
comprension en caso de que produzca ambigiiedad en la produccion o irritacion en el

interlocutor.

El aprendizaje pasa por diferentes estadios con sistemas bien desarrollados. Las
causas de produccion de errores no siempre se pueden determinar. Sabemos que los
errores caracterizan cada etapa del aprendizaje, y por lo tanto, es fundamental establecer
los que perduran o desaparecen. En la primera etapa de aprendizaje, se producen errores
interlinguales por interferencia de la L1 o de una L3, y el aprendiz no se ve capaz de

autocorregirse y tampoco presta atencion a las correcciones. En la segunda etapa, el
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aprendiz empieza a sentir mas seguridad y dominio en la L2, hecho que lo lleva a
cometer mas errores intralinguales que interlinguales. Se empieza un periodo de intento
de regularizacion de las normas interiorizadas, por lo que es un momento de confusion
que se manifiesta en utilizar la misma estructura correcta o incorrectamente. Los
aprendices comienzan la autocorreccion por ser capaces de reflexionar sobre las
estructuras de la lengua que utilizan. En la Gltima etapa, aparecen errores relacionados
con conocimientos previos, que pueden llegar a fosilizarse. No obstante, los alumnos

son capaces de autocorregirse de manera casi automatica.

5.1.6. LA UTILIDAD DEL ERROR EN LA ADQUISICION DE SEGUNDAS LENGUAS

Al recorrer historicamente la metodologia de la lingiiistica aplicada, recordamos
que el método audiolingual analiz6 el aprendizaje lingliistico como un proceso de
formacion de habitos lingiiisticos automaticos similar al que se desarrolla al aprender a
tocar un instrumento musical, que no dio el resultado esperado por considerar el alumno
un organismo pasivo que reaccionaba ante estimulos externos a través de la repeticion y
memorizacion de estructuras bésicas que no servian por la falta del contexto
comunicativo. Krashen (1982) consideraba que la correccion era una practica dafiina e

innecesaria en el proceso de adquisicion de una L2.

A partir de los postulados de la teoria del analisis de errores y la conciencia
lingtiistica, que destacaban la necesidad y el valor de la correccion de errores, el
concepto del error cambid radicalmente. Se pasé de una etapa negativa en la cual se
rechazaba la formacion de errores vistos como una barrera en la adquisicion de una L2 a
otra positiva, que consideraba los errores utiles en el proceso de aprendizaje y una
prueba de que se esta aprendiendo. Tras eliminar la visibn negativa que
tradicionalmente se ha tenido del error, actualmente el error, como fendmeno intrinseco
a la interlengua es un elemento clave, necesario y activo en el proceso de aprendizaje.
El alumno que pasa por diferentes interlenguas, topa con los inevitables errores, que

forman parte de su nuevo lenguaje.
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Tal como hemos aclarado anteriormente, hasta finales de los afios sesenta, el
error era considerado como sancionador y se debia intentar evitar su aparicion de
manera inmediata. El conductismo ponia de manifiesto que los errores se producian por
no adquirir héabitos correctos, mientras que la corriente del Analisis Contrastivo
contradecia tal teoria y planteaba la idea de que los errores se debian a la interferencia
de la L1 en el proceso de aprendizaje de la L2. En los afios setenta, Corder (1967)
propugna el Andlisis de Errores que significé un cambio radical de la valoracion del

631‘1'01‘6l .

Hoy en dia, los errores se valoran como inevitables y revelan una estrategia de
aprendizaje muy valiosa. Asimismo, podemos aceptar que son utiles, son fuentes de
informacion importantes tanto para el profesor y el investigador como para el aprendiz
(Corder, 1967). Los errores se integran como un mecanismo inherente al proceso de
aprendizaje, siendo la muestra de que el alumno estd inmerso en un proceso de
verificacion de hipotesis que permite ajustar progresivamente sus conocimientos al
modelo de lengua que desea alcanzar. Por este motivo, Monaco Trapani (1989), desde
una perspectiva comunicativa, considera los errores como faltas (fautes), es decir como
indicadores de la utilizacién de estrategias de ensefianza / aprendizaje. Para Porquier
(1977) constituye un indicio y un medio de aprendizaje, pues dard cuenta del estado
individual de interlengua: “no se puede aprender sin cometer errores, y los errores

sirven para aprender” (Porquier, 1977: 28).

Por otra parte, el error puede aportar informacion sobre el error en si mismo mas
ampliamente sobre ciertas caracteristicas del funcionamiento de la L2. Es entonces

cuando Porquier y Frauenfelder (1980) llaman un “momento critico” del proceso de

6! Corder (1967) denomina error (error) a una desviacién sistematica de las reglas que rigen el
funcionamiento de la L2. Para este autor, el error tiene su origen en la competencia en desarrollo del
alumno que aprende una lengua, quién aun no domina dichas reglas, y no puede, por lo tanto,
autocorregirse. Por otro lado, este investigador reserva el término de equivocacion o falta (mistake) para
designar un efecto de la actuacion de este alumno en la situacion lingiiistica concreta. En este caso, el
origen de la falta suele ser accidental (distraccion, fatiga, etc.), concierne a los conocimientos ya
adquiridos y el alumno puede autocorregirse.
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ensefanza / aprendizaje, por los beneficios que puede aportar dependiendo del tipo de

intervencion pedagogica que se realice.

En su aprendizaje, los alumnos reciben informacion explicita o implicita en el
proceso de comunicacion de una L2. Al usarla (tanto de forma receptiva como
productiva), realizan una serie de hipdtesis sobre la forma en que la L2 estd
estructurada. Estas hipdtesis conscientes o inconscientes, los llevan a producir
determinadas formas de la L2, que pueden ser correctas o erroneas. El mismo proceso
de utilizacion de la lengua les permitirdn a verificar o descartar sus hipotesis. Corder
(1981) utiliza el término de competencia comunicativa, en relacién con el Andlisis de

Errores:

Sin embargo el Analisis de Errores no puede evidenciar un modelo de
competencia comunicativa claro y comprensible para el aprendiz; no nos
permite predecir como se enfrentara un tal aprendiz con las dificultades en una
situaciéon de uso de lengua, aunque puede informarnos cémo el aprendiz se
desenvolvera en una situacion de adquisicion de lenguaje (Corder, 1981: 54).

El error significa un avance en el proceso de adquisicion de una L2 de un alumno y
representa un paso que puede ser inmediato mediante la correccion del profesor en el
aula o que puede tardar mas tiempo. El papel del profesor a la hora de analizar y
corregir los errores de sus alumnos es de suma importancia, dado que ¢l decide cuando,
qué y como debe corregir. Por experiencia, el profesor sabe que muchas veces los
errores son fruto del despiste o la improvisacion y no del desconocimiento de las reglas.
Mediante su actuacion pedagogica, el profesor ayuda al alumno a desarrollar su
interlengua y avanzar por los estadios de ésta, analizando la gravedad de los errores que

producen sus alumnos y evitindolos con tal de no llegar a la fosilizacion.

Actualmente, el error analizado desde el prisma de la interlengua, es un
elemento activo, necesario y util en el proceso de aprendizaje. Se le ofrece un
tratamiento selectivo, intentdndose estimular la autocorreccion por parte del aprendiz

como manera de potenciar su autonomia.
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5.1.6.1. ;Como vivir con los errores en el aula?

En el 4mbito de ASL las investigaciones realizadas sobre los errores pueden
tener repercusiones en la ensefianza de una L2. De esta manera, tanto el profesorado,
como el alumnado se plantean la cuestion de coémo se deben corregir los errores, si es

necesaria la correccion sistemdtica o si hemos de tolerar y vivir con los errores.

En la actualidad, los profesores se encuentran ante el reto ambiguo de corregir
los errores o vivir con ellos. Hay quienes se decantan por renunciar a corregir cualquier
error (Truscott, 1996), otros que son partidarios de la préctica correctora. Lo
fundamental es concienciar y decidir qué errores deben ser corregidos y en qué
momento del desarrollo de la clase. En el aula, el profesor no debe monopolizar con su
discurso, sea para dar instrucciones, explicar ejercicios, corregir errores, etc. Su
discurso es de mayor importancia porque influye tanto en el proceso de aprendizaje
como en la organizacion de actividades. Hay autores (Long, 1977), que reflexionando
sobre la fosilizacion de los errores, no dudan en aceptar que su aparicion se debe a una

practica correctora ineficaz y ambigua, a veces realizada a destiempo.

Segun los estudios llevados a cabo (Lasagabaster y Sierra, 2004), los alumnos

consideran que la correccion es necesaria y conveniente en el proceso de aprendizaje:

Sin embargo existen muchas investigaciones y fuentes que demuestran que los
alumnos quieren ser corregidos y piensan que esto le es util (...) y también los
profesores estdn preocupados por como corregir los errores en clase (Lee, 1997:
466).

Un alumno puede agradecer a un profesor el haberle corregido en clase en una
produccién oral o alglin trabajo escrito, pero también puede percibirlo negativamente;
puede negarse a aceptar recomendaciones y puede también ir en contra de los
comentarios del profesor. A menudo el profesor se sirve del 1apiz rojo para castigar los

errores cometidos por su alumnado, en lugar de pensar en la calidad del error como
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elemento bien encaminado que le permitira superarlo, o darle una instruccion que le

oriente mas, enfocando estos errores como sefial de que el alumno estéd aprendiendo.

Respecto a los errores gramaticales que cometen los alumnos, autores como
Willhop (1994), se muestran partidarios de emplear gestos no verbales: por ejemplo,
para indicar el lugar sintctico del verbo conjugado, se puede girar la mano sobre la
mufieca, para indicar que el verbo de la oracion subordinada se debe situar al final de la
oracion, etc. Esta propuesta ofrece ciertas ventajas: no interrumpe verbalmente al
alumno, cosa que le permite autocorregirse, y consecuentemente no corta el hilo
comunicativo. Willhop (1994) explica que esta situacion puede también presentar una
cierta desventaja, con respecto a la sistematizacion de otro tipo de errores (fonéticos,
1éxicos o pragmaticos), puesto que el alumno debe estar pendiente del profesor, lo cual

impide su uso en la interaccion entre alumnos.

De este modo, cada profesor puede elaborar su propio sistema de gestos con el
fin de evitar los incomprensibles o ambiguos dentro de una cultura determinada, y
emplearlos sistematicamente hasta que los alumnos los automaticen. Teniendo en
cuenta los pardmetros que pertenecen a una situacion concreta en el aula, los profesores

deberian hallar y aplicar la solucion mds idonea posible.

Willhop (1994) propone un modelo de correcion de errores que sigue una serie de

fases desde la aparicion del error hasta su subsanacion:

1. localizacion o identificacion del error, que presupone un proceso previo de
analisis y clasificacion del error.

2. indicacion de la correccion, que en caso de que tenga lugar puede ser inicial o no
inicial, propia o ajena, verbal o no verbal, focalizada o incidental,
metalingiiistica o no.

3. realizacion de la correccion, que puede ser propia del estudiante o ajena, abierta
o encubierta, cognitiva o imitativa.

4. la explicacion de la correccion que en caso de producirse puede ser explicita o

implicita.
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5. la confirmacion de la correccion.

El profesor tiene que ser flexible ante los alumnos, teniendo en cuenta los objetivos
y los contenidos lingiiisticos de cada nivel y el estadio en el que se encuentra su
interlengua con tal de descubrir los errores propios de su etapa de aprendizaje. Blanco
Picado (2002) aporta una serie de elementos importantes a la hora de opinar sobre la
correccion de errores. La autora considera oportuno diferenciar los errores propios de un
nivel de los que provienen de otros niveles, sin considerar erroneamente que los tltimos
detectados son los mas graves. Los errores de los niveles anteriores ayudaran al
profesorado de conocer las reglas que no se han sistematizado y las caracteristicas de la
interlengua de cada alumno. Otro aspecto interesante que resulta pertinente destacar es
que, segun la autora, los docentes no deben sélo corregir y fijarse en los errores
morfologicos y léxicos, que presentan mas facilidad de identificacion, sino también en

otra clase de errores como por ejemplo sintacticos, pragmaticos o socioculturales.

Prabhu (1987) sefiala claramente lo que se puede o no se puede hacer ante la
ocurrencia de errores:

1. En las clases se presta mds atencion a errores de contenido que a los de lengua.

2. Cuando se producen errores de lengua no se explica nada.

3. Cuando se trata de errores de lengua no se dan ejemplos.

4. Cuando se producen errores de lengua no se pasa a generalizar nada (no se dan

ni reglas ni tipos).

Corregir o vivir con los errores es un tema que incide directamente en la practica
diaria de cada profesor. Parece obvio que pocas tentativas de eliminar errores por medio
de distintos tipos de instruccidon y correccion, dieron el resultado deseado (Chastain

1990, Chaudron 1988, Hendrickson 1978, Hillocks 1982, Semke 1984).

Una de las cuestiones que mas se han puesto de relieve especialmente en
relacidon con la correccion oral, es la dimension afectiva. El alumno que comete errores

y que es corregido frente a sus compaiieros se pone de algin modo en evidencia; en el
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proceso de correccion este componente afectivo juega un papel mas importante que la
informacion transmitida por el profesor, de modo que rectificar con una actitud mas
desenfadada y suave implica en la mayoria de los casos mejores resultados (Kleppin,

1998).

El objetivo de los docentes es facilitar el aprendizaje de determinadas
construcciones en el aula de una L2. Para ello, en primer lugar, conviene evitar que el
alumno se esfuerce en memorizar vocablos o descripciones lingiiisticas que, sin una
contextualizacién adecuada ni una reflexion previa, pueden resultarle inasequibles y
que, en definitiva, no ayudarian en el intento de los profesores de corregir un error
frecuente en la interlengua de los aprendices. A través de las actividades comunicativas,
el aprendiz tiene la oportunidad de practicar las estructuras dentro de su contexto, y
asimismo puede delimitar a partir del trabajo en el aula y de sus reflexiones personales,

los casos en los cuales se usan en la L2 estos mecanismos.

5.2. DEFINICION TERMINOLOGICA DE LOS CONCEPTOS DE INFLUENCIA,
TRANSFERENCIA E INTERFERENCIA LINGUISTICA

En un acercamiento inicial a estos conceptos lingiiisticos, presentaremos
teoricamente las diversas aproximaciones llevadas a cabo por diferentes autores desde
perspectivas lingiiisticas y psicolingiiisticas, haciendo referencia a algunos trabajos y

planteando los aspectos mas relevantes de sus teorias.

Como primera reflexion destacamos el término de transferencia o de influencia
interlingiiistica como el “uso subconsciente, no controlado y automatico de conductas
aprendidas en el pasado al tratar de producir respuestas nuevas” (Dulay, Burt y Krashen
1982: 101). Estos autores consideran que la transferencia puede ser positiva o negativa,
asociandola con el fenémeno de errores interlingiiisticos, al sefialar que se debe disociar

entre proceso / producto, descripcion / explicacion, aprendizaje / comunicacion.
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Weinreich (1953) propone el vocablo interferencia para explicar que la L1
influye sobre la adquisicion de la L2 y expone su planteamiento de que el sujeto que
aprende una L2 recurre a elementos o estructuras de su L1 para desarrollar su
competencia comunicativa en L2. Partiendo de la valoracion de que el concepto de
interferencia es visto como reestructuracion de modelos, el autor considera que el
fendmeno presenta dos tipos de manifestaciones:

» la transferencia a la L2 de unidades o enunciados pertenecientes a la L1

» la identificacion de elementos andlogos (fonemas, estructuras sintacticas)
en las dos lenguas en contacto como un esfuerzo por parte de los
bilingiies de simplificar los dos sistemas, lo que puede llegar a la mezcla
de los signos lingiiisticos (significante y significado) andlogos en algunos

bilingties.

Ademas, Weinreich (1953) delimita entre la interferencia producida en el habla y la que
aparece en la lengua. En el primer caso el hablante bilingiie produce nuevos enunciados
ocasionados por su conocimiento de otra lengua (préstamo ocasional), y en el segundo,
ocurren fenomenos de interferencia en el habla del bilingiie generalizados en una

comunidad, denominado por el autor préstamo heredado.

Autores como el mismo Weinreich (1974) o Payrato (1985) afirman que los
fenomenos de bilingiiismo y el de alternancia de c6digos®” de los hablantes bilingiies
estan vinculados al concepto de interferencia lingiiistica. De este modo, Dubois (1991),

en consonancia con los autores previamente citados, afirma:

52 Empleo alternativo de dos o mas lenguas durante una misma elocucion. Dicha alternancia es un
fendmeno comun entre los bilingiies, cuya competencia pragmatica les permite elegir entre uno u otro
codigo, seglin el interlocutor, el tema o el proposito de la interaccion. La alternancia de codigo (code-
switching) se estudia a partir de los afos 70 del siglo XX, desde una perspectiva psicolinglistica-centrada
en el hablante bilingiie-, como desde una perspectiva sociolingiiistica, politica, etc.- centrada en la
comunidad de habla- o incluso histérica, puesto que la alternancia de cdédigo incide en la evolucion
diacroénica de las lenguas en contacto. Para denominar dos lenguas o dialectos que van alternando en la
comunicacion se utilizan los términos lengua base (matriz language) y lengua injertada (embedded
language).
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El fenomeno de interferencia aparece cuando un individuo bilingiie utiliza en la
lengua meta A un rasgo fonético, morfologico, Iéxico o sintactico propio de la
lengua B (Dubois, 1991: 265).

En lo que el concepto de interferencia relacionado con el dominio de mas de una lengua
respecta, autores como Weinreich (1953) y Liidy y Py (1986) presentan una posicion
distante frente a estos fendmenos que denominan desviation, que se produce en el habla
de los bilingilies como resultado de contacto con otras lenguas: “La mezcla de lenguas
fue considerada con mucha frecuencia una sefal de la incapacidad de los hablantes
bilingiies para distinguirlas con claridad” (Liidy y Py, 1986: 155). De este modo, el
concepto de interferencia ha sido asociado al de transferencia negativa, fenémeno visto

desde un prisma marcadamente desfavorable.

En lo que concierne los conceptos antes mencionados de transferencia e
interferencia, Corder (1983) los rechaza por sus vinculos al conductismo y propone el
de influencia de la lengua materna. Faerch y Kasper (1986) apuntan que en la tradicion
conductista, la transferencia se conceptualiza como la activacion automadtica del
comportamiento lingiiistico, mientras que en la psicologia cognoscitiva la transferencia
es una estrategia que se desarrolla en la activacion de conocimiento de L1 en diferentes
niveles de conciencia y en el conocimiento altamente automatizado de L1 en ausencia

de control consciente.

Odlin (1989, 2003) utiliza como sindénimos los conceptos de transferencia e
influencia de la L1 sobre la L2. Al definir la transferencia, subraya que mediante la
transferencia (identificacion interlingiiistica) emerge una transferencia positiva, que
facilita el nuevo aprendizaje, que no es interferencia (transferencia negativa). También
hace hincapié en que la transferencia no indica exclusivamente influencia de la L1, sino
de igual manera influencia de otras lenguas aprendidas por el hablante, junto con la L1
que siempre estd presente, como marca de identificacion del sujeto. Odlin (1989)

propone una definicidon viable y aceptable sobre el concepto de transferencia:
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La transferencia es la influencia que resulta de las similitudes y diferencias entre
la lengua meta y cualquier otra lengua que se haya adquirido con anterioridad (y
quizas de manera imperfecta) (Odlin, 1989: 27).

El mismo autor es consciente de que para tener una definicion exhaustiva del fendmeno
de la transferencia, se deberia mencionar también otros términos interrelacionados en
este proceso caracteristico del aprendizaje como por ejemplo estrategia, simplificacion,
proceso, etc., que caracterizan las relaciones entre la transferencia y otros factores
psicologicos® que afectan al sujeto de manera individual o como miembro en un

contexto escolar de aprendizaje de una L2.

Otros autores tienen puntos de vista diferentes, al considerar que la transferencia
es una estrategia que no lleva a la adquisicion (Corder, 1983; Krashen, 1983; Meisel,
1983). En palabras de Porcher (1992), el concepto de transferencia reside en (...) “la
capacidad de llevar de lo general lo que se ha adquirido en lo particular” (Porcher,

1992: 32).

El concepto de transferencia lingiiistica aparece dentro de la nocion de
transferencia y hace hincapié en el papel fundamental que desempefia la L1 como
soporte cognitivo que sustenta el aprendizaje de otra lengua. En este aspecto, Gass
(1988) define la transferencia como “el uso de la informacion de la lengua familiar (o de
otras lenguas) en la adquisicion de la segunda lengua o de otras lenguas” (Gass, 1988:

387).

En resumen, estamos de acuerdo con los estudiosos preocupados por los
aspectos de transferencia y consideramos que este fenomeno consiste en transferir
elementos propios de una L1 a una L2, o de una L2 en la misma L1, y que para adquirir
una L2 se recurre a los conocimientos de la L1. Los procesos de transferencia pueden
ser de diversa indole, apareciendo en cualquier nivel lingiiistico: fonico, léxico,

semantico, morfosintactico, sociocultural, sociolingiiistico, etc., tanto en la lengua oral

5 Entre los factores que Odlin (1989) cita, sefialamos la motivacion, la edad, la personalidad, el nimero
de alumnos por clase, la capacidad de imitacion de modelos lingiiisticos, etc.
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como en la lengua escrita. Este aprovechamiento del conocimiento lingiiistico
constituye una estrategia de aprendizaje y de comunicacion, mediante lo que se
compensan algunas limitaciones en la L2 - transferencia positiva, cuando el alumno
transfiere de su L1 a la L2 elementos similares o iguales, conocimientos anteriores que
facilitan la adquisicion de otros, pero también fuente de confusiones y errores, muchos
de ellos fosilizables — transferencia negativa, cuando lo transferido por el alumno de

una lengua a otra no coincide en ambas, y consecuentemente se ocasionan errores.

En cualquier caso, y debido al interés que esta suscitando hoy en dia el asunto de
la interferencia de la L1 a la L2 en el &mbito fonético, 1éxico y gramatical en dominios
como pedagogia, psicolingiiistica, didactica de la L2, etc., parece evidente que el grado
de contacto debido al origen y la relacion historico-lingiiistico entre dos lenguas, incide
directamente sobre la cantidad e intensidad de la influencia interlingiiistica en el

aprendizaje de una L2.

En toda lengua surgen interferencias de L1 a L2 entre palabras de fonetismo
parecido. Son los llamados falsos amigos (faux amis) que llevan a cometer errores. Las
divergencias, aparecidas de la polisemia, pasan frecuentemente inadvertidas y resultan

muy peligrosas.

Adquirir conocimientos en una L2 no es una tarea facil, ni para los hablantes de
lenguas cognadas, ni para los de lenguas distantes. Llegar a dominar una lengua, a
expresarse correctamente sin cometer errores es un trayecto de varios afios,
perseverancia y paciencia. La verdadera comunicacion interlingual es siempre posible, a
pesar de la diferencia, aparentemente enorme, existente en las caracteristicas culturales
de las estructuras lingiiisticas, fendbmeno que descansa sobre las correspondencias
semanticas y sintdcticas de las lenguas. Wandruszka (1969) afirma que las lenguas son
como campos magnéticos de analogias y anomalias, polimorfias y polisemias,
redundancias y deficiencias, explicaciones e implicaciones, constantes y variantes. Las

lenguas no son tal como postulaba el estructuralismo macrosistemas hechos por
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microsistemas de oposiciones, no estan construidas sobre mecanismos de procesos de

reglas infalibles y operaciones seglin explicaba el transformativismo.

5.3. TIPOS DE TRANSFERENCIA

La transferencia de la L1 a la L2 ha sido considerada como uno de los factores
clave en el proceso de aprendizaje o proceso de produccion de una L2 (Kohn, 1986:
22), pero también desde la corriente minimalista como un elemento casi irrelevante. En
este sentido resulta imprescindible abordar este fenémeno de la transferencia e
influencia de la L1 sobre la L2, desde el punto de vista de las clasificaciones hechas por
los estudiosos del tema. De cara a nuestro trabajo, resulta de especial interés la tipologia
de la transferencia realizada por Odlin (1989), quien proyecta de manera detallada la

naturaleza de este fenomeno lingiiistico.

Seglin el autor, determinados factores pueden influir en el grado de probabilidad
de la transferencia. Igualmente, a partir de los estudios empiricos se ha afirmado que la
transferencia se puede manifestar en todos los subsistemas lingiiisticos (fonética-
fonologia, morfosintaxis, y léxico-semantico). Del mismo modo, la transferencia de la
L1 a la L2 que act@ia tanto en situaciones formales como informales, provoca la
aparicion de estructuras inusuales en el empleo de la L2, y puede verse afectada por

factores no estructurales como puede ser el conocimiento de otros idiomas.

Las manifestaciones de la transferencia pueden ser agrupadas segin diferentes

criterios. Odlin (1989) propone la siguiente clasificacion, en la que destacamos:

1. Transferencia positiva: aparece cuando el aprendizaje de una L1 facilita o
consolida el aprendizaje de otra lengua.

2. Transferencia negativa: fenomeno conocido como interferencia. Se produce
cuando el uso de una L1 dificulta o inhibe el aprendizaje de otra provocando
errores de produccion lingiiistica en la nueva lengua.

En el marco de esta transferencia se distinguen cuatro subgrupos:
2.1. Subproduccion: la escasa produccion de la estructura de la L2 varia en

funcioén de la distancia lingiiistica subyacente.
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2.2. Superproduccion: el exceso de produccion resulta a veces ser un resultado
de la subproduccion
2.3. Errores de produccion. En este grupo, resaltamos la presencia de tres tipos
de desviaciones con motivo de las similitudes y diferencias subyacentes
entre ambas lenguas.
2.3.1. Sustituciones: el uso en la L2 de formas propias de la L1
2.3.2. Calcos®: las desviaciones que reflejan una estructura cercana a la L1
como por ejemplo los modismos y la variabilidad del orden de las
palabras
2.3.3. Alteraciones estructurales: debido a las influencias interlingiiisticas
aparecen alteraciones de estructuras en los excesos de correccion
2.4. Mala interpretacion: las estructuras de la L1 pueden influir en el proceso de

interpretacion de los conocimientos de la L2.

Al examinar los efectos de la transferencia, cabe concluir que a pesar de que existe un
sinfin de incognitas que despejar sobre este fendmeno, la L1 representa un elemento
primordial en la adquisicion de una L2, y consecuentemente hay que tener presente el
papel de la lengua familiar para entender el proceso de aprendizaje de una L2. Los
efectos de la L1 se hacen patentes cuando el alumno ha alcanzado un grado de
conocimiento que hace la transferencia posible. Por otra parte, la transferencia juega un
doble papel al frenar o acelerar el proceso de aprendizaje, esto dependiendo de si una
estructura transitoria de desarrollo coincide con la forma de la L1 lo que revierte en un
retraso del progreso, o por el contrario, si no existe un refuerzo por parte de la L1 al no

coincidir las formas, se notara un progreso acelerado.

%4 El término de calco fue muchas veces comparado por los lingiiistas con el de préstamo: el préstamo se
refiere a la transferencia integral de un elemento 1éxico extranjero, mientras que el calco implica la idea
de traduccion y sustitucion de fonemas. La diferencia entre préstamo/calco aparece como
importation/subtitution (Haugen, 1950a), emprunt total/emprunt partiel (Deroy, 1956) y prestiti
integrali/presiti parziali (Klajn, 1972).
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5.3.1. TRANSFERENCIA FONOLOGICA

Jarvis y Pavlenko (2008) utilizan el término de transferencia fonoldgica para
referirse a la manera en la cual el conocimiento de una persona sobre el sistema de
sonidos de una lengua puede afectar la percepcion y la produccion de los sonidos en la
comunicacion en otra lengua. Segun los autores, dicha transferencia sirve para analizar
otros fendmenos de la transferencia lingiiistica (TL) que parte de los sonidos que los
hablantes de la L2 perciben y producen hasta la manera de categorizar, estructurar y

organizar estos sonidos.

El mayor problema para aprender una L2 surge cuando se trata de sonidos
parecidos. Algunos sonidos del castellano o catalan son diferentes a los de otras lenguas
aunque inicialmente se perciban como muy similares. El aprendiz de una L2 tomara el
sonido de su lengua y lo importara a su produccion en la L2. Al escuchar un sonido de
este tipo en la nueva lengua, la tendencia es hacer una clasificacion de equivalencia con
un fonema existente en la L1. Una vez hecha la clasificacion de equivalencia, ésta sirve

como una barrera para mejorar la percepcion y, en segunda instancia la produccion.

Segin el modelo Feature Competition Model, propuesto por Hancin-Bhatt
(1994), para la transferencia de segmentos fonéticos, los fonemas de la L1 son
transferidos a la L2 como patterns o conjuntos de rasgos con prominencias especificas.
Segun Flege (1997), hay mejores posibilidades de llegar a pronunciar bien un sonido
que no tiene equivalencia en la L1, ya que para eso hay que elaborar un nueva

representacion mental. Esto lleva tiempo pero el resultado es mejor a largo plazo.

La transferencia, que constituy6 la base de los estudios contrastivos, fue muy
cuestionada por diversas razones. Sin embargo, aun en la etapa en la que se queria
minimizar su importancia, la mayoria aceptaba la influencia de la L1 en el sistema de
sonidos de la L2. En este aspecto hay quienes afirman que lo primero es la influencia de

la L1 sobre la percepcion.
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Cabe decir que no todos los problemas de produccion se pueden atribuir a una
deficiente percepcion, aunque a lo mejor, la mayor parte encuentra su origen alli, pero
algunos pueden aparecer de las restricciones fonotacticas de la L1, es decir, de la
estructura sildbica. Todo esto podrd tener una explicacién fonotactica, como los
procesos que afectan a la produccion de grupos consondnticos (Diez-Itza y Matinez,
2004). Algunos estudios centrados en diferentes L1, como por ejemplo el arabe
(Broselow, 1992), el chino (Hansen, 2001), el japonés (Hancin-Bhatt y Bhatt, 1997) y el
castellano (Carlisle, 1998), ponen de manifiesto que los hablantes de diversas L1, se
confrontan con problemas articulatorios, y consecuentemente hacen uso de estrategias
para reducir los grupos consonanticos dificiles de pronunciar. El estudio de Cebrian
(2000) examina la produccion fonética de obstruentes sonoros y sordos por doce
hablantes nativos de cataldn y estudiantes de inglés. Los resultados de este estudio

soportaron la prediccion de que las reglas de la L1 son translados.

Gran parte de los estudios que se relacionan con la transferencia segmental son
los realizados desde la L1>L2, investigaciones que a veces interactiian con importantes
principios universales como (el grado de marca®, sobregeneralizacion, efectos
universales del contexto fonético, etc.) y con las variables del aprendiz (edad, habilidad
de imitar la fonética, etc.). Tal como apuntan Eckman, Elreyes e Iverson (2003), la
influencia de la L1 en sustituciones segmentales de la L2 no se da de manera perfecta;
dichas sustituciones no obedecen Unicamente a las restricciones fonéticas de la L1, sino

se basan en la prevencion de la neutralizacion del contraste.

Otro aspecto relacionado con la transferencia fonologica desde la L1>L2 reside
en la prosodia o en la transferencia suprasegmental, que hace referencia a los fenomenos

melodicos del habla, como acento, acentuacion, entonacion, ritmo, etc. Los estudios

% Hemos optado por esta traducciéon del término inglés markedness, porque en lingiiistica, la palabra
marca representa un rasgo pertinente cuya presencia o ausencia permite oponer dos formas o dos
elementos lingiiisticos, cuyos restantes rasgos son idénticos. (En castellano y catalan, el fonema [b] se
opone al fonema [p] por la presencia en su articulacion de la vibracion de las cuerdas vocales o sonoridad:
se dice que la unidad [b] es marcada o positiva, mientras que la unidad [p] es no marcada o negativa).
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desarrollados en este sentido (Levis, 1999; Leather, 1987, 1997), demuestran que los
aprendices son incapaces de percibir los modelos de la entonacion de una L2 de manera
objetiva, porque tienden a relacionarlos con la entonacion de la propia L1. En algunos
casos, los aprendices alargan las silabas, factor que afecta la entonacion y el ritmo, este
ultimo, segun los estudios llevados a cabo de (Celce-Murcia, Brinton y Goodwin, 1996;
Munro, Derwing y Burgués, 2003) representa el mas importante indicador del acento

del aprendiz.

Respecto a los estudios hechos desde la L2>L1, se ha demostrado que no se
tienen en cuenta solo las substituciones segmentales, sino que influyen también en
ciertas propiedades segmentales, como la pronunciacion y la aspiracion. En este caso,
ademas de la influencia de L1, el aprendizaje de la L2 puede involucrar la
“reestructuracion del espacio fonético-acustico que abarca las dos lenguas en contacto
L1 y L2” (Leather y James, 1996: 279). Debido a esta reestructuracion, a menudo
hablantes de la L2 ya no son percibidos en su pais de origen como nativos de su propia

L1 (Latomaa’s, 1998).

Referente a la transferencia regresiva desde la L2>L1 disponemos de estudios
relevantes (Fisher-Jorgensen, 1968; Flege, 1987a; Flege y Eefting, 1987; Major, 1992,
1993; Williams, 1979, 1980) que demuestran la influencia del lenguaje fonologico de
una L2 en una L1 de los hablantes a nivel de percepcion y produccion cuando la
adquisicion de la L2 ocurre después de pubertad. Por otro lado, cabe afirmar que hay
una escasez de estudios (Hammarberg, 2001) sobre la transferencia lateral desde la

L2>13.

Por ultimo, y més alld de las cuestiones que acabamos de sefalar, debemos
destacar la necesidad de continuar las investigaciones sobre la transferencia fonética
desde la L1>L2, pero sobre todo desde la L2>L1, L2>L3 y L3>L2. Tal como hemos
visto, a nivel suprasegmental, se han detectado los efectos de la transferencia con

respecto a la estructura sildbica, entonacion, acento y ritmo, a la vez mediante la
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interaccidon de la TL con otras variables como el contexto fonético o las restricciones

fonoldgicas universales.

5.3.2. TRANSFERENCIA ORTOGRAFICA

La transferencia ortografica conserva un fuerte vinculo con el uso del lenguaje,
sobre todo si analizamos este aspecto en relacion con la pronunciacion. Diferentes
estudios (Harding, 2000; Okada, 2005; Bebout, 1985; Seeff-Gabriel, 2003) demuestran
que los hablantes de diferentes L1 cometen un sin numero de errores a la hora de
pronunciar palabras en la L2, influencia directa de la L1. A esta causa hay que
mencionar también la velocidad, la falta de atencidn, la sobregeneralizacion de las

reglas de pronunciacion la L2, la incapacidad de distinguir palabras homoéfonas, etc.

La influencia de la escritura de la L1 y su relacion con la fonologia de la L1
puede afectar la habilidad de un aprendiz para leer, procesar y pronunciar palabras en la
L2. La transferencia es solo uno de los factores que afectan las habilidades de escritura
y pronunciacion, pero con toda certeza constituye una constante fuente de influencia,
sobre todo entre los hablantes de nivel bajo que estan poco familiarizados con la

ortografia y el 1éxico de la L2 (Jarvis y Pavlenko, 2008).

Las investigaciones en transferencia ortografica en lectura muestran que el
sistema de escritura de la L1 de una persona puede influenciar de sumo grado el
procesamiento de las palabras que escribe en la L2, sobre todo en las primeras etapas de
alfabetizacion en una L2 (Wade-Woolley, 1999). Podemos entender la lectura como un
proceso amplio en el que intervienen tanto la identificacion de unidades discretas, como
la activacion de conocimientos y esquemas previos. En el primer caso, admitiendo que
el reconocimiento de palabras sigue una doble ruta (fonoldgica y visual), los estudiantes
habran que tener suficientes conocimientos lingiiisticos (sintacticos, 1éxicos,
fonoldgicos) para automatizar y desarrollar el proceso lector. Las palabras mas
frecuentes tienden a reconocerse antes por la ruta visual, mientras que aquellas de

menos frecuencia de uso y las desconocidas tienden a activar la ruta fonologica. Ahora
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bien, si el reconocimiento visual de palabras escritas permite un mayor desarrollo de las
destrezas lectoras, no hay que olvidar que el aprendiz de una L2 dispondra de un menor
repertorio léxicovisual, lo que le obligard a recurrir al Iéxico fonologico y auditivo, y en
consonancia se necesitan dominar adecuadamente las reglas de conversion de grafemas
a fonemas. Esto serd mas importante en el caso de alumnos con L1 que establecen un
procesamiento en paralelo® de las palabras. Esto es lo que ocurre con alumnos ingleses
y japoneses (con procesamiento en paralelo), que tienen dificultades en la toma de
decisiones Iéxicas cuando la informacion visual no esta disponible, frente a los hispanos
y arabes con posibilidad de procesamiento en serie (Kodac, 1988). Asimismo cabe
mencionar la importancia de la transferencia ortografica regresiva desde la L2>L1,

aspecto insuficientemente explorado hoy en dia.

En lo que concierne la transferencia de la pronunciacion, los estudios consideran
que los aprendices de diferentes L1 producen errores (Harding, 2000) debido a la
rapidez (Kung, 2004), a la sobregeneralizacion de las reglas de pronunciacion en la L2

(Van Berkel, 2004) y a la homofonia (Harding, 2000), entre muchos otros.

En suma, podemos concluir que el sistema de escritura en la L1 y su relacién
con la fonologia de la L1 pueden afectar las habilidades de lectura, procesamiento y
pronunciacion de palabras en la L2. Por lo tanto, la transferencia es uno de los
principales factores que afectan estas destrezas sobre todo en el caso de los hablantes
principiantes de una L2 pocos familiarizados con la ortografia y el lexicon®’ de una

segunda lengua.

% En el procesamiento en paralelo todas las letras de una palabra son procesadas a la vez, mientras que en
el procesamiento en serie son procesadas serialmente segun la direccionalidad de la lengua.

7 El proceso de desarrollo del lexicon se concibe como un proceso continuo y simultaneo de
comprension semantica de una palabra y elaboracion de sus relaciones semanticas con otras piezas 1éxicas
en la estructura compleja del lexicon mental (Appel, 1996). De este modo, el aprendiz de una L2 se
enfrenta a la tarea de asimilar diferentes tipos de informacion sobre un gran nimero de unidades 1éxicas.
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5.3.3. TRANSFERENCIA LEXICA Y SEMANTICA

5.3.3.1. Transferencia morfofonoldégica vs. transferencia semantica

En la literatura, la transferencia léxica comprende por un lado errores
morfofonolégicos, y de otro, errores semanticos, o los dos juntos, causados por la
adjuncion al 1éxico de la L2 de un nuevo signo, es decir, de una asociacion inédita entre
un significante y un significado. Dicho proceso puede realizarse de tres modos distintos,

mediante los préstamos, los calcos y los hibridos.

La transferencia Iéxico-semantica es la que ofrece como resultado la
incorporacion de un sentido nuevo a una unidad 1éxica preexistente en la L2 por efecto
de la presion a otra unidad de la L1 que ya tenia sentido. Dicha transferencia se produce
por un lado en el uso de una palabra en la L2 con un significado que refleja influencia
de tipo semantico de una palabra correspondiente en otra lengua, y de otro lado, el uso
de un calco en la L2 que muestra la via mediante la cual una palabra compuesta es
concebida en otra lengua. La transferencia semdantica difiere de la transferencia
conceptual porque el conocimiento semantico implica la unidon entre palabras y
conceptos, fendmeno que determina cuantos y qué conceptos particulares puede
expresar una palabra, mientras el conocimiento conceptual se refiere a la naturaleza y
estructura de estos conceptos. Hacer la distincion entre estos dos tipos de transferencia,
que generalmente en las investigaciones no se consideran por separado, es crucial para
entender los mecanismos y los procesos que estin en la base de la transferencia

interlingiiistica, del bilingiiismo y multilingtiismo.

Algunas veces se dan casos en los que la transferencia formal coexiste con la
transferencia semantica, y por consiguiente, es dificil distinguir entre las dos. Segun
Biskup (1992), la transferencia formal se produce cuando la distancia entre dos lenguas
es proxima (por ejemplo alemdn e inglés), cuando no hay una distancia lingiiistica muy
grande, mientras que la transferencia semantica sucede cuando las dos lenguas son

tipologicamente distantes (como en el caso del polaco o del inglés). Cuando los
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hablantes tienen dos lenguas distintas, una similar y otra diferente a la L2, como en el
caso de los finlandeses que hablan finlandés, una lengua diferente del inglés, y sueco,
muy préximo al inglés, podemos averiguar cual de las dos tiene mayor influencia en la
produccion de errores formales o semanticos. En opinién de Ringbom (2001) y
Kellerman (1983), la transferencia formal nace de las suposiciones de los aprendices
con respecto a las similitudes entre la L1 y la L2. Aunque los casos de transferencia
léxica formal deben tener en cuenta las suposiciones sobre las palabras, cuanto mas
similares son la L1 y la L2 en un nivel avanzado de lengua, lo mas seguro seran las
suposiciones de los aprendices sobre las similitudes entre parejas individuales de

palabras de diferentes lenguas.

De otra parte, la transferencia semantica ocurre sin que el hablante se dé cuenta
de las similitudes entre lenguas. En otras palabras, segin los estudios sobre
transferencia léxica realizados hasta el momento, los aprendices saben que dos lenguas
son diferentes desde el punto de vista formal, hasta que empiezan a observar similitudes
y se dan cuenta de que dos lenguas son similares semanticamente hasta que son
conscientes de las diferencias. Ringbom (2001) subraya que el origen fundamental de la
transferencia semantica es la L1. El autor destaca que dicha transferencia puede
aparecer también debido a la L2 en casos en los cuales el hablante tiene un nivel alto de
competencia en la lengua meta y concluye que la transferencia formal se origina de una
L1 que el hablante percibe como muy proxima a la L2, mientras la transferencia
semantica surge en la lengua en la cual el hablante es muy competente, a menudo se da

apartirdelaLI.

El estudio de Whitley (2004) analiza los errores léxico-semanticos a partir de
redacciones de 67 estudiantes universitarios de espafiol y no nativos (de lengua inglesa
dominante). En este trabajo se ha demostrado que la mayor parte de las producciones se
deben a la transferencia de la L1. Por otra parte, el autor da cuenta de que muchas de
ellas parecen tener una base intralingiiistica en la L.2. La causa probable de esto es la

inestabilidad de la interlengua.
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Otros estudios (Cenoz, 2001), centrados en la influencia de la L2 en la L3 o el
trabajo de Odlin y Jarvis (2004) han ofrecido toda una serie de explicaciones para el

fenémeno de transferencia lingiiistica y apoyan una vez mas la hipotesis de Ringbom.

Segin muestran los estudios de Jarvis (2003) y Pavlenko y Jarvis (2002), la
transferencia semantica se da también desde la L2 a la L1 en adultos avanzados de una
L2 o en bilinglies tardios que son muy competentes en su L1 cometen errores de tipo
léxico en su L1 que reflejan influencia semantica y conceptual de su L2. Los autores
han demostrado que durante un dia un hablante de una L2 puede cometer errores
formales y semanticos a la vez desde la L1 a la L2 y a la inversa. La transferencia
semantica puede surgir a partir de cualquier lengua mediante la cual el hablante adquirié
representaciones semanticas de una o varias palabras. Lo fundamental en la
transferencia semantica y conceptual no es el nivel de competencia per se sino el nivel
de socializacion en una L2, competencia necesaria para aquellas situaciones
comunicativas en las que se establece un didlogo entre dos o mas personas procedentes
de culturas diferentes en la que la lengua de comunicacion es para una de ellas la L2, o
entre dos personas con una lengua y de paises diferentes que usan una lengua franca o

entre personas de un mismo pais, pero con lenguas diferentes.

Sea que se trata de transferencia de la L1<L2, L2<L3, L3<L2 o L2<LlI, la
transferencia formal se produce cuando la L1 y la L2 se perciben como lenguas
tipologicamente afines. En cambio, la transferencia semantica ocurre probablemente
cuando el hablante de una L2 adquiere el significado especifico de las palabras de una

segunda lengua.

La transferencia lingiiistica la mayoria de las veces surge de las asociaciones
entre dos o mas lenguas formadas entre estructuras o palabras. Cuando una persona
adquiere una palabra en una nueva lengua, la asocia mentalmente con una palabra de su

LI1.
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Finalmente, podemos concluir que los dos tipos de transferencia formal y
semantica en relacion con la aparicion de errores 1éxicos, se producen de manera
diferente. La transferencia formal surge a partir de una L2 que el hablante percibe como
muy cercana a la L1, mientras la transferencia semantica se origina de una L2 en la cual
el aprendiz adquiri6 satisfactoriamente nuevas representaciones semanticas y
conceptuales (Biskup, 1992; Kellerman, 1983; Ringbom, 1987, 2001). De este modo, la
transferencia semantica implica normalmente un alto nivel de competencia lingiiistica
en una L2, competencia relacionada con el significado de palabras especificas, y no
necesariamente un alto nivel de competencia que corresponde con el conocimiento de

una L2 o la fluidez en dicha lengua (Pavlenko y Jarvis, 2002).

Los trabajos que se realizaron en las ultimas décadas sobre las palabras
cognaticias®, tanto en el ambito de la produccion (Costa, Caramazza y Sebastian-
Galles, 2002; Costa, Santesteban y Cafio, 2005), como en el de reconocimiento de
palabras (Dijkstra, 2005; Sanchez-Casas y Garcia-Albea, 2005), constituyen una prueba
clara de la utilidad de investigar este tipo de palabras para entender la estructura del

1éxico bilingiie y la dinamica de su funcionamiento.

En tareas de produccion con bilingiies, se han encontrado que los cognaticios se
traducen de forma mas rapida que los no-cognaticios (De Groot, Dannenburg y Van
Hell, 1994; Sanchez-Casas, Davis y Garcia-Albea, 1992), que se tarda menos en
nombrarlos en una tarea de denominacion de palabras (De Groot, Borgwaldt, Bos y Van
den Eijnden, 2002) y que muestran tiempos de denominaciéon también mas rapidos

cuando se trata de nombrar dibujos (Costa, Caramazza y Sebastian-Galles, 2002).

% Los cognaticios son palabras que representan el maximo solapamiento 1éxico entre lenguas (forma y
significado). Por lo tanto, la comparacion entre como se procesa este tipo de palabras y como se procesan
otras palabras que se parecen entre las dos lenguas, bien en la forma o en el significado, puede
proporcionar informacion relevante sobre como estan representadas las palabras de las dos lenguas en el
léxico bilingiie y en qué medida estan interconectadas entre si en los distintos niveles de representacion
(formal y semantico). Y, por otro lado, hasta qué punto se activan las dos lenguas cuando se procesan
palabras en una de ellas.
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De acuerdo con los resultados de los experimentos de traduccion realizados por
Nécher (2002), en los cuales participaron bilingiies altamente competentes en catalan y
castellano (L1 y L2) que traducian palabras cognaticias y no-cognaticias en las dos
direcciones de la traduccion (de L1 a L2 y de L2 a LL1), no se puede considerar que la
traduccion de L2 a L1 ocurra siempre mediante conexiones léxicas, al encontrarse
efectos del contexto semdantico en las frases en ambas direcciones de la traduccion.
Segiin otro experimento desarrollado por Tejido, Alameda, y Fraga, (2002), que
estudiaba el parecido de las traducciones en dos lenguas, se encontr6 un efecto de
facilitacion significativo en las palabras cognaticias de baja frecuencia que se presentan
en la L2 de un grupo de bilingiies con un nivel de competencia elevado en gallego y

castellano.

Referente al tema de la transferencia mediante la eleccion de palabras, cabe decir
que el conocimiento de una persona puede afectar en la eleccion de una palabra cuando
usan otra lengua. Varios estudios demostraron la preferencia de un hablante de elegir
una cierta palabra entre otras palabras en un contexto dado (Pavlenko, 2002b; Pavlenko
y Driagina, 2007; Pavlenko y Jarvis, 2002). Hohenstein, Eisenberg y Naigles (2006)
demostraron que los bilingiies espafioles-ingleses prefieren utilizar mas a menudo para
expresar la direccion verbos distintos de los que tienden a usar los monolingiies.
Ringbom (1998) en su estudio analiza no s6lo qué palabras elige un hablante en una L2,
sino también la frecuencia con la que las usa, una cuestion importante dado que usar
una palabra en lugar de otra en un cierto contexto no significa sélo eleccion de un

vocablo, sino también crear un contexto para dicha palabra.

5.3.4. TRANSFERENCIA MORFOLOGICA

El proceso de transferencia de morfemas de una lengua a la otra es un fenomeno
restrictivo, ocurre con frecuencia cuando la lengua familiar y la lengua meta son
emparentadas 1éxica y morfologicamente. Aunque la transferencia morfoldgica no se da
de manera evidente, los estudios han demostrado que los hablantes cometen errores

interlinguales entre la morfologia gramatical de la L1 y las estructuras correspondientes
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de la L2. Asimismo, la literatura de especialidad muestra que la transferencia aparece
mas frecuentemente de la L1 a la L2, pero también a la inversa y también desde la L2 a
la L3. En el caso cuando la transferencia a nivel morfoldgico se produce de manera
obvia, resulta facil averiguar y analizar dicho proceso entre lenguas. El problema surge
cuando los hablantes usan en la L2 construcciones sutiles, dificiles de detectar y
comparar, por lo cual, se necesita hacer un andlisis fino y pormenorizado disefado
especificamente para la transferencia en cuestion. Los estudios de Jarvis y Odlin (2000)
ademas de ofrecernos datos relevantes sobre la transferencia morfologica de los
morfemas inflexionales® de la L1 a la L2 y de la L2 a la L1 (el caso de hablantes
finlandeses que usan un tipo de preposicion en lugar de la correcta, o la eliminan por
completo, ya que en su L1 para expresar relaciones espaciales utilizan siempre los
sufijos nominales y no las preposiciones), intentan buscar una explicacion a las
limitaciones que tiene la transferencia, a las causas por las que se da a menudo en
algunos casos y en otros no. VanPatten (1996) sefala que las formas gramaticales como
las inflexiones en los adjetivos en lenguas como el espaiol y el italiano (ejemplo: /a
casa blanca) tiene poco valor comunicativo ya que la —a en blanca es redundante y no
tiene un significado inherente. Otras formas, por el contrario, tienen alto valor
comunicativo, como por ejemplo, el morfema verbal —ing del inglés, dado que éste tiene
valor semantico inherente (expresa aspecto progresivo) y no suele ser redundante, es
decir, no suele estar acompafiado de otra marca léxica (adverbios) que se refiera al

mismo aspecto progresivo.

En el ambito de la transferencia morfologica, el fendmeno mas investigado es el
relacionado con el tiempo y el aspecto’® verbal. Bardovi-Harlig (2000) afirma que en
los estudios longitudinales sobre la adquisicion de la expresion temporal no se ha

encontrado evidencia significativa de la L1. En cambio autores como Collins (1999)

% Una parte del estudio de la morfologia es la clasificacion de los afijos segin su papel en la lengua.
Afijos como —a/-0 (morfema que en castellano sefialan género femenino y masculino, respectivamente), -s
(morfema que en castellano sefiala pluralidad), etc. tienen una funcidon dentro del sistema gramatical bien
definido (la inflexion). A estos morfemas se les denomina inflexionales.

0 Comrie (1976: 3) define el aspecto como “la manera de ver el componente temporal interno de una

situacion” (principio, intermedio y final). El aspecto se puede marcar explicitamente (aspecto gramatical)
o implicitamente (aspecto inherente del 1éxico).
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encontro algunos efectos de la L1 con relacion a las formas de tiempo y aspecto que los
hablantes prefieren usar en una L2, hecho que llevo a Bardovi-Harlig (2000) a afirmar

que la influencia de la L1 se da en cuestiones de detalle, y no de manera general.

Diversos autores han explorado por qué las estructuras perfectivas e
imperfectivas son especialmente complejas de adquirir. Bardovi-Harlig (2000) sostiene
que la dificultad en la adquisicion de estas formas parece deberse principalmente a la
influencia del entorno discursivo. Bardovi-Harlig (2000) recoge gran numero de
estudios que sostienen que el tipo de texto o discurso influye también en el uso y
aprendizaje de estas flexiones. Los investigadores destacan que la instruccion del uso de
la flexion imperfectiva, la méas compleja de adquirir, es inuatil a menos que el aprendiz

demuestre un uso estabilizado de la forma perfectiva.

A partir de la clasificacion semantica del verbo o predicado originalmente
propuesta por Vendler”' (1967) y desarrollada por Dowty (1979), segun la cual los
verbos se dividen en cuatro clases: logros, realizaciones, actividades y estados,
Anderson (1991) desarroll6 la Hipotesis del Aspecto para explicar el modo en que los
aprendices adquieren las distinciones aspectuales implicadas en la expresion del tiempo
pasado. Segun esta hipotesis, los aprendices de L1 y L2 se veran influidos inicialmente
por el aspecto semantico inherente de los verbos y los predicados en la adquisicion de
los marcadores de tiempo y aspecto asociados o incluidos en estos verbos. Robinson

(1990) propuso la Hipotesis de la Primacia del Aspecto, indicando que el aspecto es

" Vendler (1967) distingue cuatro tipos de verbos o predicados verbales, segiin su significado seméantico
inherente:

1. verbos estaticos (states) que representan situaciones que duran infinitamente y no necesitan energia
para realizarse: estar, querer, odiar, tener, etc.

2. verbos de actividad (activities) que representan situaciones durativas y atélicas, es decir, que no
necesitan llegar a su final para realizarse: jugar, correr, caminar, andar, etc.

3. verbos bélicos durativos (accomplishments) que representan situaciones tanto durativas como télicas,
es decir, situaciones que tienen un punto final inherente, y que, por lo tanto, no se realizan hasta llegar a
su final: pintar un cuadro, construir una casa, escribir una novela, etc.

4. verbos télicos puntuales (achievemets) que representan situaciones que son puntuales, es decir, no
durativas, y que también tiene un punto final inherente: romper algo, llegar, entrar.

Los verbos atélicos se corresponden con los denominados verbos imperfectivos (Pili y Gaya, 1948),
mientras que los verbos télicos, tanto los durativos como los puntuales, corresponderian a los verbos
perfectivos.
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primario en el sentido de que no se adquiere primero los morfemas que denotan el
aspecto de la L2, sino que los morfemas verbales, independientes de su funcion en la

lengua meta, son usadas por los aprendices para marcar este aspecto.

Tanto en el drea de la L1 como en la de la L2 se realizaron un sin niimero de
estudios basados en la Hipotesis del Aspecto. Bardovi-Harlig (1998) con los resultados
de su estudio, muestra que el pasado simple se usa con mas frecuencia en las
realizaciones que en las actividades o estados. Cadierno (2000) analizando las
producciones orales, encuentra que los logros y realizaciones se expresan mas en formas
de perfectos, mientras las actividades y estados estan mas en imperfectos. Cadierno
(2000) también observa que el porcentaje del uso del imperfecto con estados y
actividades es significativamente mas alto que los logros y realizaciones. Ademas
muestra que el porcentaje de uso correcto del perfecto es semejante al del imperfecto.
En otros estudios de Camps (2000) en los que se analizaron las producciones escritas, y
mas tarde la parte oral Camps (2002), los resultados apoyan la Hipotesis del Aspecto e

indican que el imperfecto se usa primero con estados y después con otro tipo de verbos.

Por otro lado, Polunenko (2004) demuestra en su estudio con hablantes rusos,
que la transferencia funcional puede ocurrir también mediante la adquisicion y uso del
tiempo y aspecto. En la misma linea, estudios analizados por Odlin (2005) presentan

datos sobre la transferencia morfologica en diferentes areas.

Alexopoulou (2006) en su estudio con hablantes griegos, aprendices de
castellano como L2 analiza los errores morfologicos mas frecuentes que aparecen en las
producciones escritas con tal de identificar las principales dificultades que caracterizan
la interlengua de los aprendices. En este sentido, se ha identificado un mayor porcentaje
de errores en la categoria gramatical de la preposicion, seguido por las formas verbales,
el modo y los tiempos. Asimismo se han detectado errores en el articulo, los
determinantes posesivos por interferencia fonica con la lengua materna, el griego y

errores en la categoria del pronombre, adjetivo, conjuncion y adverbio.
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Con el objetivo de analizar la manera en la que la L1 influye en el aprendizaje
del catalan y del espafiol como L2, Gracia (2008) presenta los resultados de un estudio
transversal basado en el andlisis de errores en la flexion verbal producidos por
aprendices adultos de catalan y de castellano con el chino o el rumano como L1. En este
estudio se muestra que la influencia de la L1 es mas fuerte en la adquisicion de la
flexion verbal que en la de orden sintictico. Los participantes en este estudio
presentaban dificultades en la flexion verbal, independientemente de su L1, y en Gracia
y Serrat (2003) y Serrat, Gracia y Perpifia (2007) se han aportado datos similares con

nifios arabes, chinos, sonikés y tagalos aprendices de catalan.

En el estudio de Gracia (2008) se observa que los hablantes rumanos cometen un
numero menor de errores de flexion verbal que los chinos, pero lo mas relevante reside
en el tipo de errores producidos por cada grupo de participantes, aspecto donde se puede
apreciar realmente la influencia de la L1. Respecto al empleo de persona y numero, los
hablantes rumanos cometen una cantidad significativa de errores en el uso de las formas
personales, es decir, sustituyen una forma personal por otra no personal. Otro aspecto
interesante a destacar es la presencia de errores de flexion de la 3sg. por la 3pl. o la 1sg,
errores que se dan en construcciones muy concretas, y, a veces, relacionadas con el
funcionamiento de la L1. Por otro lado, lo hablantes rumanos emplean incorrectamente
las formas de tiempo, aspecto y modo, como consecuencia del uso y sintaxis de los
tiempos y modos en la L1. En otras palabras, utilizan el presente por otras formas,
mayoritariamente por el imperfecto, o bien el perfecto por el pasado compuesto /
indefinido. En el caso de los hablantes chinos, éstos recurren a las formas no personales,
especialmente al infinitivo, y a la 3sg. del presente del indicativo para construir las
formas verbales romanicas. En este trabajo también se detallan casos de confusion entre
el perfecto y el pasado pero en menor proporcion que los anteriores. Segtn la autora, los
datos presentados muestran que los errores de los hablantes rumanos, con una L1 que
distingue formas verbales de un modo similar al de las L2, se concentran en el uso
inadecuado de una forma no marcada por otra. En cambio, los hablantes chinos cometen

errores en el uso de una forma sin marcas de flexion (como en su L1) por otra no
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marcada. De esta manera, debido al caracter aislante de su L1, los hablantes chinos
presentan mas dificultades a la hora de flexionar que los rumanos, que poseen una

morfologia flexiva.

En otro estudio transversal con 18 hablantes adultos de arabe marroqui, chino y
rumano, Gracia, Crous y Garganta (2008) han analizado las producciones errdneas
atributivas, locativas, existenciales y posesivas en la adquisicion de los verbos ser,
estar, haber, tener y a raiz de los resultados obtenidos, han puesto de manifiesto que las
estructuras analizadas de la L1 de los hablantes influyen en la adquisicion de la L2. Los
hablantes rumanos cometen mas errores que los arabes, pero menos que los chinos. Este
ultimo grupo al hablar una lengua aislante, tienen mas dificultades que los otros dos
grupos con L1 flexivas, tanto en la flexion verbal como en el uso de los verbos con los

que se construyen las oraciones analizadas en el estudio.

En conclusion cabe decir que los estudios presentados muestran en su mayoria
que la transferencia a nivel morfologico aparece mas frecuentemente de la L1 ala L2,y
en menor grado de la L2 ala L1 o de la L2 a la L3. Cabe advertir que los trabajos
anteriores presentan ciertas limitaciones y asimismo que no es facil encontrar estudios
que se hayan dedicado de forma especifica a la morfologia nominal y verbal sobre todo

en relacion con las lenguas catalana y castellana con alumnado en contextos bilingiies.

5.3.5. TRANSFERENCIA SINTACTICA

La transferencia sintictica tiene que ver con la preferencia de un hablante de
utilizar ciertas estructuras sintdcticas en lugar de otras que no siempre se traducen en
comision de errores. Referente a los errores y usos correctos, la literatura de
especialidad muestra que la transferencia sintdctica ocurre tanto en comprension /
interpretacion como en produccion de lenguaje en las dos direcciones de laLl ala L2y

delal2alall.
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La mayoria de los trabajos se centran en la transferencia sintactica en areas de
comprension e interpretacion de la frase. Los aprendices de una L2 recurren a elementos
de superficie (por ejemplo orden de palabras, morfologia inflexional, semantica, etc.),

para interpretar los papeles funcionales de los elementos constitutivos de la frase.

Existen investigaciones que muestran que la transferencia se origina en aspectos
sintacticos que difieren en relacidon con los elementos que se dan prioritariamente en la
interpretacion de la relacion agente-paciente. Generalmente, los hablantes de inglés se
fijan frecuentemente en el orden de palabras cuando deciden qué sustantivo es el sujeto
y cual es el complemento directo, mientras que los italianos se centran mas en la

relacion sujeto-predicado, y los japoneses en los sustantivos animados o inanimados.

Estudios llevados a cabo por Gass (1987) y Sasaki (1991) muestran que los
hablantes usan elementos de su L1 al interpretar en L2 la relacion entre agente-
paciente’. Pero todo esto depende de varios factores, como por ejemplo, el nivel de
competencia de un hablante en una L2. Asi, los que tienen un nivel alto de competencia
lingiiistica en la L2 no recurren a menudo a la L1, ya que saben usar elementos
apropiados en segunda lengua. Sin embargo, esto parece ser mas facil en algunas que

otras combinaciones de la L1 ala L2.

Hasta hace poco los estudios realizados con hablantes adultos y bilinglies tardios
investigaron solamente la transferencia de la L1 a la L2, pero trabajos recientes de
Cook, Iarossi, Stellakis y Tokumaru (2003) y Su (2001) analizaron también desde la L2
ala L1 y la transferencia bidireccional. En el trabajo de Su (2001) con hablantes chinos
de inglés se demostré que los sujetos prefieren usar elementos de su L1 al interpretar
frases en la L2, fendomeno que va disminuyendo una vez que su competencia en la L2 se

incrementa.

2 De acuerdo con la “hipétesis del orden natural” defendida por Bruner (1982), seglin la cual el orden
natural seria agente-accion-paciente se predice que las lenguas con el orden fijo SVO seran adquiridas
mas temprano que aquellas con orden flexible o con orden SOV, por ejemplo.
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Por otro lado, la transferencia sintactica ha sido analizada en la produccion del
lenguaje, en efectos directos e indirectos. El caso mas directo es probablemente el que
se refiere a la colocacion de los adverbios (Selinker, 1969; Alonso, 2002). En el estudio
de Alonso (2002) se hace hincapié en que la transferencia es la principal fuente en la
posicion de los adverbios en una oracion de la L2, y se da mas frecuentemente en
entrevistas guiadas y no tanto en conversaciones. Asimismo, el autor muestra que los
que cometen mas errores de transferencia son los aprendices que tienen un nivel bajo de
la L2, hecho que no se produce en el caso de los hablantes con un nivel lingiiistico alto

en la lengua meta.

La transferencia sintactica ha sido objeto de atencion de varios estudiosos que
analizaron este fenomeno en hablantes en cuyas lenguas se usan o no el pronombre
sujeto. Se ha demostrado que los aprendices que en su L1 carecen de pronombre sujeto
en una oracion, aplican la misma regla de omision en la L2, en lenguas en las que su uso
de es imprescindible. Por otra parte, hablantes que en su L1 no usan ni el pronombre
sujeto, ni los complementos, como por ejemplo, el chino, o hablantes que en su lengua
explicitan siempre el sujeto, como por ejemplo, el inglés, cometen errores al emplear
excesivamente sujetos y pronombres (Jin, 1994; Xie, 1992), incluso tienden a colocar en
sus frases un numero bastante amplio de sujetos y pronombres, que ni siquiera los

hablantes nativos usan.

Cabe recordar que hay lenguas en las que las construcciones verbales tienen una
forma flexible en la oracion. Por ejemplo, en espaiol, cada verbo en forma personal
contiene en si el sujeto y el predicado de la oracion, lo que hace que en muchos
contextos sea innecesario o redundante el empleo de adjetivos posesivos que determinen
el complemento indicando quién es su poseedor, al igual que no se necesitan los

. 73 . . g . g .
pronombres sujeto’” imprescindibles en otras lenguas para indicar la persona gramatical

que realiza esa funcion. En frases como “levanta la mano” se hace innecesario el

3 En espaiiol el sujeto pronominal se incluye tmicamente cuando existe un motivo que lo justifique, por
contraste, énfasis, o alguna otra razon (por ejemplo, en ese matrimonio, él es el mas amable), por lo tanto
es una lengua “pro-drop”, a diferencias de otras lenguas “non pro-drop”, como el inglés, que requieren de
manera obligatoria la expresion de las formas pronominales en todos los casos.
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empleo del posesivo en lugar del articulo (como en el inglés lift your hand o el francés
leve ta main) dado que la desinencia verbal deja clara la relacion de pertenencia entre la

persona fu 'y el complemento mano.

Ademas de la marca de persona de las formas verbales, un mecanismo muy
importante para indicar relaciones de propiedad o pertenencia es el empleo de
pronombres personales objeto en lugar de posesivos. En la oracion tengo que lavarme el
pelo el pronombre me basta para indicar quién es el poseedor del complemento y el
hecho de no utilizar un posesivo que lo determine (como en el inglés [ must wash my
hair) no oscurece en absoluto la relaciéon de pertenencia manifestada mediante el
pronombre reflexivo (el francés coincide con el espafiol en el uso de los verbos

reflexivos: Il faut que je me lave les cheveux).

Por lo que a la transferencia sintactica de la L1 a la L2 representa, en el estudio
de Gracia (2008), se presentan datos sobre el orden de los elementos dentro del
sintagma y el orden de los constituyentes oracionales en tres L1: rumano, chino y
penyabi. En su trabajo no se han detectado una gran cantidad de errores en la sintaxis, lo
que lleva a la autora a afirmar que las diferencias sintacticas entre lenguas no provocan
las mismas dificultades en el proceso de aprendizaje del espafiol y del catalan como L2
que las que provocan otras propiedades gramaticales como la flexion morfologica. Dado
que tanto el espafiol como el catalan son lenguas SVO bastante flexibles en el orden de
los constituyentes de la oracioén, no se ha detectado una proporcion alta de errores a
nivel sintactico. El estudio de Gracia (2008) destaca que los chinos y los penyabi
cometen una cantidad mayor de errores que los rumanos a nivel sintactico. Por esta
razon, la autora admite que la interferencia de la L1 en el orden sintactico es menos
fuerte que la flexion morfoldgica, pero no comparte la idea sostenida por autores como
Dulay y Burt (1974) o Klein y Perdue (1997) de que la transferencia puede ser nula o
insignificante. Los datos de su estudio avalan la idea de que las diferencias o

semejanzas tipoldgicas entre lenguas repercuten en la adquisicion de las L2.
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Por otra parte, hay estudios que se han centrado en la transferencia sintactica de
la L2 a L1 (Chan, 2004; Pavlenko y Driagina, 2006, 2007), en la transferencia lateral de
la L2 a L3 (Odlin y Jarvis, 2004), y de la L3 a la L2 (Jarvis, 2003, Pavlenko, 2002a,
Pavlenko y Jarvis, 2002). Asimismo tenemos constancia de trabajos sobre el orden de
las palabras que analizan los tres tipos de transferencia (Bohnacker, 2005; Odlin, 1990),
como el del tipo Sujeto+Verbo, que por ejemplo, en la lengua inglesa es absolutamente

inmutable.

En suma, cabe afirmar que segun los resultados de los estudios presentados, la
transferencia sintactica se da en todas las direcciones, pero en menor proporcion que en
la transferencia morfoldgica en opinion de Gracia (2008). Asimismo los autores han
sefalado que la L1 es la principal fuente tanto en la produccion en L2 como en L3, y su

influencia disminuye a medida que la competencia en lengua meta incrementa.

5.4. FACTORES QUE AFECTAN LA TRANSFERENCIA

5.4.1. TIEMPO DE ESTANCIA

El tiempo de estancia es un factor importante para averiguar el nivel de
competencia de un hablante de una L2, o para analizar la transferencia de la L1>L2,
L2>L1, L2>L3, L3>L2. Guion, Flege, Liu y Yeni-Komshian (2000) sefialan en su
estudio con inmigrantes italianos y coreanos que el tiempo de estancia es un elemento
basico de la influencia de la L1. Sin embargo, este estudio junto con el de MacKay y
Flege (2004) destacan que, a menudo, esta variable se confunde con otros factores como
la edad de llegada y la cantidad del uso de la L1 en el contexto de la L2. En lo que
concierne la transferencia de la L3 a la L2, Hammarberg (2001) saca a luz resultados de
un trabajo longitudinal con hablantes cuya L1 es el inglés con L2 aleman y L3 sueco
mostrando que después de un tiempo de cuatro meses de residencia en Suecia, estos
sujetos tienden a disminuir la transferencia de la L3 a la L2, y que al cabo de un afio y

medio este fendmeno desaparece por completo.
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Un periodo de estancia de largo tiempo se puede caracterizar en funcion de la
cantidad de interaccion con hablantes nativos de la L2. En el caso de los que trabajan en
contextos donde necesitan usar la L2, los matrimonios contratados con hablantes de una
L2 y las personas que educan a sus hijos en la L2, la transferencia inversa de la L2 a la
L1 aparece relativamente en poco tiempo. Los efectos de tiempo de estancia en la
transferencia inversa llevan a que los hablantes de una L2 produzcan cambios en las

estructuras del conocimiento de su propia L1.

La estancia en un pais de la L2 proporciona un contexto de adquisicion natural
que favorece la interaccion en la L2, a menudo con hablantes nativos en situaciones de
uso real, asi como en su entorno cultural. Se trata, por tanto, de un contexto de
inmersion que facilita no so6lo un elevado grado de contacto con la L2 sino ademas input
de calidad y con la intensidad necesaria para que la adquisicion implicita e incidental”
de la lengua tenga lugar. La adquisicion de lenguas extranjeras en contextos naturales
de este tipo permite a los aprendices verificar las hipotesis que formulan acerca del
funcionamiento de la L2, practicar ampliamente sus destrezas, cosas que facilitan la
automatizacion del conocimiento (Anderson, 1993; DeKeyser, 2007), y contextualizar
los aprendizajes de manera que resulten significativos para el aprendiz. En
contraposicion, el contexto de instruccion formal en el aula proporciona input en
pequenas cantidades, escasa produccion oral auténtica, y suele centrarse mas en la
forma gramatical, y por tanto en el aprendizaje explicito e intencional, que en el
significado (DeKeyser, 2007). Desde el momento cuando los alumnos se incorporan a la
escuela y comienzan el aprendizaje de la L2, generalmente en programas de inmersion,
la comunidad escolar les pide que se limiten a usar su L1 fuera del contexto escolar. De
esta manera se pretende adquirir rapidamente la L2, pero al mismo tiempo, se olvida la
L1 de los alumnos. Dicho proceso no s6lo serd negativo para la situacion afectiva, sino

también podra perjudicar el proceso de adquisicion de esa lengua.

7 El aprendizaje implicito o incidental se opone al aprendizaje explicito o intencional (Hulstijn, 2005). El
primero se refiere al hecho de que el aprendiz capte informacion acerca del funcionamiento del sistema
lingiiistico de la L2 sin pretenderlo, de manera no intencional, mientras que en el segundo caso, el
aprendiz sabe que con posterioridad a la realizacion de una tarea de aprendizaje se le pedird que retenga
un tipo de informacién concreta.
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En definitiva, la estancia aporta una exposicion masiva a la L2, en comparacion
con la clase convencional, ademas de las condiciones para poder gestionar
conversaciones auténticas con una variedad de hablantes, asumiendo roles sociales

diferentes y en entornos sociales distintos (Kasper y Rose, 2002).

Durante la estancia en otro pais, los aprendices tienden a mejorar las destrezas
de comunicacidn interpersonal (BICS). La mejora de CALP, por otro lado, dependera en
gran medida de si el alumno realiza o no actividades académicas en la L2 durante la
misma. El desarrollo de estas ultimas destrezas supone un reto para los aprendices que
deben acostumbrarse gradualmente a un lenguaje relativamente descontextualizado y

asumir tareas de creciente complejidad cognitiva.

La estancia constituye un contexto especialmente rico y complejo dado que, por
una parte, la concentracion de tiempo que los aprendices disfrutan en la comunidad de
habla de la L2, potencialmente puede conducir a ganancias lingiiisticas significativas y
genera en consecuencia altas expectativas; por otra parte, las diferencias individuales
previas a la estancia interactian de maneras complejas y se ven a su vez afectadas por el
nuevo contexto, como apuntan Churchill y Dufon (2006). Entre las diferencias
individuales que condicionan los beneficios potenciales de la estancia destaca el nivel
de competencia de la L2 del aprendiz. Segiin DeKeyser (2007), los estudiantes que
tienen ya un conocimiento funcional de la gramatica de la L2, serian los principales
candidatos a beneficiarse de la practica en el pais de la lengua meta que les permitira
automatizar los conocimientos previamente adquiridos. Otro factor a tener en cuenta es
la habilidad y la disposicion del aprendiz para sacar maximo provecho de las
oportunidades de contacto y de interaccion en una L2 que toda estancia propicia (Juan
Garau y Pérez Vidal, 2007a). Las diferencias individuales en cuanto a actitudes y
motivacion de los aprendices son también cruciales y su influencia se deja sentir en los
resultados de aprendizaje de la estancia (Juan Garau y Pérez Vidal, 2007b; Juan, Prieto

y Salazar, 2008).
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La adquisicion de una L2 en el contexto de estancia ha sido comparada con su
aprendizaje por medio de la instruccion formal en el propio pais (Collentine y Freed,
2004). Los resultados de investigaciones no son hasta la fecha concluyentes ni
generalizables a todos los alumnos, niveles de lengua y destrezas lingiiisticas
(DeKeyser, 2007). Con todo, la competencia oral es claramente el drea que socialmente
genera una mayor expectativa de mejora y que a la vez recoge mayores ganancias segin
los estudios realizados (Mora, 2008; Juan Garau y Pérez Vidal, 2007a, 2007b).
Destacan sobre todo los beneficios en cuanto a la fluidez, si bien en otras areas como la
correccion, la complejidad, o la pronunciacién también registran mejoras en algunas de
las investigaciones llevadas a cabo. Otras dimensiones lingiiisticas como la escritura, la
lectura, la gramatica y el vocabulario han sido menos estudiadas (Juan, Prieto y Salazar,

2008; Pérez Vidal y Juan Garau, 2007).

5.4.2. GRADO DE COMPETENCIA

El nivel de competencia lingiiistica de una persona tanto en la L1 como en la L2
afecta la transferencia cuando un individuo usa la L2 (Odlin y Jarvis, 2004). En lo que
respecta la competencia lingiiistica en la L1, Guion, Flege, Liu y Yeni-Komshian (2000)
mostraron que el rendimiento relacionado con la transferencia de la L1 a la L2 se
incrementa en el momento cuando una persona domina en profundidad su L1. Por otro
lado, en la transferencia inversa de la L2 a la L1, autores como (Major, 1992, 1993; Tao
y Thompson, 1991; Van Hell, 1998) han resaltado que la L2 puede influenciar el
aprendizaje y el rendimiento en el uso de la L1. Asimismo, la transferencia de la L2 es
mas patente en los hablantes de L2 con niveles altos de fluidez y competencia en la L2.
En direccion lateral, varios investigadores han demostrado que un nivel alto de
competencia en la L2 puede tener efectos de aprendizaje en el uso de una L3 (Dewaele,
1998; Hammarberg, 2001; Odlin y Jarvis, 2004). En la misma linea, Ringbom (2001)
subraya que la L2 de un hablante puede afectar la L3 si el nivel de la L2 es

suficientemente alto.
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Las investigaciones realizadas sobre los efectos de competencia lingiliistica de
una L2 varian en funcion de si la transferencia va progresando o disminuyendo, o si

flucttia una vez que la competencia lingiiistica en la L2 aumenta (Jarvis, 2000a).

Esta relacion entre transferencia y competencia lingiiistica en L2 se puede
confundir con otras variables, como por ejemplo, la similitud entre lenguas (Brauer,
1998; Hammarberg, 2001; Ringbom, 2007). Ademads, cabe mencionar otras seis razones
que llevan a dicha confusion. La primera se refiere a la competencia medida
distintamente segun el tiempo de aprendizaje formal de un estudiante, el tiempo de
estancia, los tests de competencia, etc. La segunda razén concierne los estudios que
analizan diferentes estadios de niveles de competencia, como por ejemplo el trabajo de
Cenoz (2001), autora que investiga los niveles bajos de competencia, o el de Sjoholm
(1995) quien analiza niveles altos de competencia. En tercer lugar, es importante
averiguar si los efectos de competencia pueden funcionar de manera diferente en areas
de adquisicion de lenguaje y uso. La cuarta razén sobre la confusion entre la
transferencia y la competencia lingiiistica reside en los estudios que examinan por un
lado los efectos del aprendizaje (Ard y Homburg, 1992), por el otro, los efectos
relacionados con el rendimiento (Guion, Flege, Liu y Yeni-Komshian, 2000;
Hammarberg, 2001), y finalmente, los trabajos que tienen en cuenta los dos tipos de
efectos (Cenoz, 2001; Jarvis, 2000a). Otro motivo sobre dicha confusion es saber si los
efectos negativos de la transferencia son a veces medidos en su conjunto, mientras que
en otros casos son medidos proporcionalmente en relacion con los efectos negativos de
otros factores (Ellis, 1986). La ultima razon tiene que ver con los estudios que examinan
solo los efectos negativos de la transferencia (Hammarberg, 2001; Poulisse, 1999;
Riney, Talada y Ota, 2000), mientras otros trabajos investigan los dos tipos de
transferencia negativa y positiva (Jarvis, 2000a; Jarvis y Odlin, 2000; Odlin y Jarvis,
2004). Aunque la transferencia negativa parece disminuir una vez conseguido un nivel
alto de competencia en la L2, la transferencia positiva aumenta cuando los aprendices
son mas conscientes de las similitudes entre la L1 y la L2 y cuando adquieren
habilidades lingiiisticas (conocimiento del vocabulario, competencia gramatical, fluidez,

control), utiles para conocer estas similitudes.
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En opinién de Jarvis y Pavlenko (2008), la competencia lingiiistica tiene una
importante influencia en la manera y las condiciones en las que ocurre la transferencia
de la L1. La competencia lingiiistica de la L2 afecta también la transferencia, pero esto
depende de como se define en cada caso la competencia y de otras variables presentes.
En muchas areas de adquisicion y uso del lenguaje, la transferenciade la L1 ala L2 y de
la L2 ala L1, se da con mayor preponderancia en las fases incipientes de adquisicion de
una L2, pero se ha demostrado que hay otras areas en las cuales la transferencia aparece
solo después de que los aprendices hayan alcanzado un cierto nivel de competencia en
la L2, momento cuando utilizan elementos de su propia L1 (Ellis, 1994; Jarvis, 1998;
Odlin, 1989; Ringbom, 2007). En direccion contraria de la L2 a la L1, los efectos de la
competencia en la L2 no son tan evidentes porque en la mayoria de los estudios mas
relevantes, la L2 es una L1 en la cual los aprendices han adquirido una competencia
alta. Naturalmente, la competencia en la L1 puede disminuir, pero en los estudios
llevados a cabo hasta ahora no se expresa claramente si los efectos de la L2 sobre la L1

son la causa o la consecuencia del desgaste de la competencia de la L1.

5.4.3. NUMERO Y ORDEN DE LAS LENGUAS ADQUIRIDAS

Los estudios que analizaron la posible relacion entre la transferencia y el orden
en las que las lenguas se adquieren son limitados. Algunos trabajos como el de Williams
y Hammarberg (1998) y posteriormente el de Hammarberg (2001) sobre la adquisicion
del sueco como L3, han permitido identificar la L2 como la principal fuente de
transferencia lingiiistica para adquirir una L3. Si un hablante domina mas de una L2,
entonces la lengua con los valores mas elevados en términos de proximidad lingiiistica,
nivel de competencia del hablante en dicha lengua y actualidad de la lengua, se
impondra sobre las otras como fuente de elementos en la produccion de la L3. Sin
embargo, este estudio no nos revela la idea de cuales son los efectos del orden de
adquisicion. Por otra parte, Dewaele (1998) en su trabajo con dos grupos de hablantes
de aleméan, aprendices de L2 francés y L3 inglés, y de aprendices de L2 inglés y L3
francés, ha demostrado que los sujetos de L2 francés mostraban mas transferencia de su

L1 aleman que de su L3 inglés, mientras que el grupo de hablantes de L3 francés
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transferian mas elementos de su L3 inglés que de su L1 alemén. La misma idea es
apoyada por el estudio de Jarvis (2002), quien averigua que los hablantes de LI
finlandés aprendices de L2 sueco y L3 inglés, a diferencia de los hablantes de LI
finlandés, L2 inglés y L3 sueco, no transfieren gran cantidad de elementos cuando

hacen uso del articulo en inglés, debido a la transferencia positiva desde el sueco.

Respecto a los efectos del nimero de lenguas que una persona sabe, es evidente
que personas que dominan mas de dos lenguas transfieren elementos de todas las

lenguas que conoce, a veces simultaneamente (Dewaele, 1998; Odlin y Jarvis, 2004).

Tal como se desprende de los estudios mencionados, los aprendices suelen
recurrir a la lengua que mejor dominan (aquella que mas utilizan), o a una lengua
tipologicamente mas cercana de su L1. Teniendo en cuenta que las estrategias preferidas
de cada hablante no dependen solo de factores personales (por ejemplo, temperamento,
costumbres y facilidades para aprender, competencias lingiiisticas, etc.), sino también
de la distancia lingiiistica entre lenguas, hay que suponer que el acceso a los elementos

de otra lengua varia segun dicha distancia.

5.5. CONCLUSIONES

Para finalizar este capitulo sobre la transferencia entre lenguas, podemos
subrayar la importancia que desempefia la L1 en la adquisicion de una L2. Esta
importancia se refleja en el aprendizaje del alumno, a través de la transferencia
lingiiistica en todas las direcciones de laLlalalL2,delal2alall,delal2alal3y
delalL3alal2.

Ya hemos hecho hincapié en que la transferencia es el mecanismo sobre el que
las investigaciones adoptan tres posturas diferentes:
1. En primer lugar, se considera que la transferencia es la unica causa de los errores
debido a las diferencias existentes entre la L1 y la L2 y, por otro lado, que el proceso de

apropiacion de una nueva lengua consiste en superar los habitos de adquisicion de la L1.
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2. En segundo lugar, se confiere a la L1 una postura menor, porque se considera que
existe una gramadtica basica universal que rige las diferentes etapas de adquisicion de
cualquier lengua, por lo que la mayoria de los errores que se producen en la L1 o en la
L2 son errores propios del desarrollo lingiiistico. Son los trabajos realizados bajo la
influencia de las teorias de Chomsky (1957, 1965, 1968) sobre Gramatica Universal, la
Hipodtesis de Construccion Creativa y los postulados de Krashen (1976-1985).

3. En tercer lugar, se afirma que las L1 es un factor de influencia positiva o negativa en
el desarrollo de la interlengua del aprendiz. Segln los resultados de estos estudios, se
considera que la transferencia lingiiistica:

» tiene lugar no so6lo en la actuacion del sujeto que aprende sino también en su
competencia (Adjemian, 1976; Cummins, 1978, 1984).

» opera en el nivel de control: la insuficiente automatizacion de los
procedimientos de adquisicion de la L2 da como resultado que se canalicen los
nuevos conocimientos a través de antiguos mecanismos de procesamiento, los de
la L1 (Sharwood Smith, 1986).

» depende de determinadas circunstancias: transferencia en interaccion con las
secuencias de desarrollo lingiiistico (Zobl, 1982; Wode, 1977, 1984),
consideracién de elementos marcados y no marcados (Eckman, 1977, 1985) y

percepcion de la distancia entre lenguas (Kellerman, 1977-1987).

Como consecuencia de esta ultima postura, se considera que existen otros modos de
transferencia que no se manifiestan explicitamente en errores lIéxicos o gramaticales
sino en la sobreproduccion de ciertas formas lingiiisticas en el discurso o mediante la
estrategia de inhibicion (Schachter, 1974, 1983), cuando se evita la utilizacion de
determinados elementos de la L2 por la obviedad de su semejanza con la L1 o por ser

considerados demasiados dificiles.

Podemos concluir, por tanto, que el papel de la L1 es considerablemente
complejo. Efectivamente, la L1 puede conducir a errores y es un factor que condiciona
la formulacion de hipotesis sobre el funcionamiento de la L2. No obstante, las

diferencias entre una lengua y otra no se traducen necesariamente en dificultades para el
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aprendizaje. Al contrario, pueden ser las similitudes entre las dos lenguas en contacto
las que causen la mayoria de dificultades. Cuando se produce el fendmeno de
transferencia de la L1, suele hacerlo en armonia con procesos de desarrollo, que

modifican las secuencias de la interlengua del aprendiz de una L2.

En cualquier caso, podemos afirmar con Giacobbe (1990) que el recurso a la L1

constituye uno de los pilares sobre los que se fundamenta la adquisicion de una L2:

recurrir a la L1 es un aspecto fundamental, es uno de los pilares del nuevo
sistema que construye el aprendiz. El acercamiento entre la lengua materna y la
lengua meta es decisivo para el sistema de hipotesis operacionales de la
interlengua y determina, en grados variables segun los aprendices y en funcion
de las lenguas en juego, la evolucion de dicha interlengua hacia formas propias
de la lengua meta (Giacobbe, 1990: 123).

Finalmente, vamos a presentar unos principios de referencia de la transferencia de una
L1 a la L2 mediante una sintesis de aquellas aportaciones que nos permitan guiar,
fundamentar y configurar nuestro trabajo empirico:

» El recurso a la L1 es un mecanismo inevitable y fundamental en Ia
comunicacion y adquisicion de una L2.

» La L1 supone la existencia en el aprendiz, de una base conceptual sobre la que
se formulan gran parte de las hipdtesis de la interlengua. La transferencia
lingiiistica constituye, por tanto, un mecanismo cognitivo que este alumno activa
dependiendo de los factores que determinan la situacion especifica de
comunicacion y de ensefianza / aprendizaje de la L2.

» La transferencia lingiiistica de una lengua a la otra permite la identificacion de
las dificultades con las que se encuentra un aprendiz y, por tanto, su explicacion
a posteriori. Para ello, seria necesario analizar los mecanismos que conducen al
error, inferir y explicar las causas y las estrategias que subyacen a los diferentes
tipos de errores asi como sus efectos y consecuencias. De este modo, debemos
comparar diferentes niveles lingliisticos en dos o mas lenguas y establecer
claramente las transferencias que se dan en cada caso, para que a posteriori

comprendamos como aprenden nuestros alumnos, en qué momento hay que
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intervenir, y, en consecuencia, repercutir en una ensefianza / aprendizaje de una

L2 mas eficaz.
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6. DESCRIPCION DEL IDIOMA RUMANO Y CHINO

En este capitulo vamos a describir la flexién nominal y verbal en los idiomas
rumano y chino para tener una vision de conjunto de las dos lenguas en cuestion,
fendmeno que nos ayudard en la discusion de los resultados de la parte empirica de

nuestra investigacion.

No hay que perder de vista que recurrir a la L1 como herramienta para aprender
una L2 se considera una estrategia de aprendizaje facilitadora puesto que permite notar

las similitudes y divergencias entre las lenguas en contacto.

Una vez detallados los aspectos morfosintacticos que nos planteamos analizar en
nuestro estudio, comprobaremos si en las lenguas cercanas, en este caso, el rumano
como L1, la transferencia es mas factible que en lenguas tipoldgicamente mas lejanas, el
caso del chino, cuya adquisicion puede ser mas lenta, sobre todo cuando se trata de

elementos de la L2 que no existen en la L1.

6.1. LA FLEXION NOMINAL EN RUMANO

Las categorias gramaticales del nombre que vamos a analizar son: el género, el numero,

el caso y los determinantes.

6.1.1 EL GENERO

En rumano, a diferencia de otras lenguas roméanicas, hay tres géneros:
masculino, femenino y el neutro heredado del latin. Cada sustantivo tiene una
caracteristica fija de género, y por lo tanto se enmarca en una de las clases morfologicas
a base de uno de los siguientes rasgos: [+Masculino] / [+Femenino] / [+Neutro]. Cada
tipo de género tiene flexion propia, y se caracteriza por homonimia y combinaciones

especificas de desinencias.
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Los sustantivos masculinos son generalmente los que designan nombres de
arboles: brad (alb. bradh) — abeto, fag (lat. fagus) — haya, mar (lat. melus) — manzano,
etc., los meses del afo: ianuarie (sl. ljanuarij) - enero, februarie (lat. februarius) -
febrero, etc., las notas musicales (do, re, mi, etc.), las cifras y los numeros (unu — uno,
doi — dos, trei — tres, etc.), los sonidos y las letras (a, b, ¢, d), que tienen también formas

de neutro (a-uri, b-uri, c-uri, etc.)

Los sustantivos femeninos son basicamente los que designan nombres de fruta:
cireasd” (lat. ceresia) — cereza, piersicd (lat. persicus) — melocotén, nuca (lat. nux, -
cis) — nuez, exceptuando palabras como mar — manzana o grepfrut — pomelo, que son
neutras. Asimismo son femeninas las palabras que denominan las estaciones del afio
vara (lat. vera) - verano, iarna (lat. hiberna) — invierno, etc., las partes del dia
dimineata (lat. manitia) — manana, seara (lat. sera) — noche, nombres que expresan
estados de animo, sentimientos, cualidades frica (gr. phrike) - miedo, iubire (sl. ljubiti)

— amor, bunatate (lat .bonitas) — bondad, etc.

Referente a las palabras neutras, éstas son una clase que presenta una cierta
dificultad, dado que en singular, los sustantivos neutros tienen formas similares a los
sustantivos masculinos, pero en plural tienen formas femeninas: birou — birouri

(escritorio — escritorios).
6.1.2. EL NOMBRE

La categoria de numero se manifiesta en la flexion del sustantivo a través de la
oposicion singular / plural, que expresa la distincion semantica entre unidad y

pluralidad.

™ La distincion de género masculino / femenino de palabras inanimadas con la misma raiz, como por
ejemplo los nombres de arboles y frutas es sistematica en rumano tanto para las palabras heredadas: cires
(cerezo) < lat. ceresius / cireasa < lat. ceresia, prun (ciruelo) < lat. prunas / pruna, etc., como en las
sustantivos de otros origenes, el nombre del arbol se forma a menudo a partir del nombre de fruta
(femenino), mediante derivacion regresiva: cais < caisa <gr. kaisi (albaricoque), visin <visina < sl.
visnja (guinda).
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La oposicién de nimero no se realiza en la flexion de todos los sustantivos.
Desde este punto de vista, los sustantivos se dividen en contables o discretos, que
practican esta oposicion de singular / plural, y sustantivos que no tienen la oposicion de

nimero, cuya flexion se limita a uno de los términos de la oposicion: singular o plural.

Los sustantivos contables tienen flexiéon completa, con formas diferentes de
numero: lup — lupi (lobo — lobos), casd — case (casa — casas), scaun — scaune (silla —
sillas), etc. O presentan una forma tunica de singular o plural (arici — erizo, nume —
nombre, etc.). Los sustantivos incontables tienen flexion incompleta o defectiva, al tener
solo formas de singular (sustantivos singularia tantum: sange — sangre, curaj — coraje,

etc.) o s6lo de plural (sustantivos pluralia tantum: ochelari — gafas, etc.).

El plural de un sustantivo de género masculino se forma generalmente anadiendo
una i al final de palabra, si el nombre termina en vocal o en consonante: romdn —
romani (rumano — rumanos), locuitor — locuitori (habitante — habitantes), fiu — fii (hijo

— hijos), copil — copii (nifio — nifios), etc.

Los sustantivos femeninos adoptan terminaciones diversas. Por lo general, la
terminacion también cambia en i pero hay varias excepciones: los sustantivos
terminados en e forman el plural en i, y la consonante ¢ del sustantivo en singular
cambia en ¢: carte — carti (libro — libros). Otra clase de sustantivos femeninos son los
que terminan en -urd y que cambian esta terminacidon en -uri: prdajitura — prajituri
(pastel — pasteles). Hay que mencionar también los terminados en -ie, que forman el
plural en -ii: statie — statii (estacion de tren, metro — estaciones). Finalmente existen
sustantivos femeninos en singular terminados en d que forman el plural en e o i, y los
que en singular terminan en -ea y forman el plural en -ele: ora — ore (hora- horas), gara

— gari (estacion de tren — estaciones), masea- masele (muela — muelas), etc.
Los sustantivos neutros forman el plural igual que los masculinos o femeninos

en i. En este caso hay dos posibilidades: cuando la palabra termina en consonante o en

ou, forma el plural en -uri, y cuando termina en -iu cambia en -ii: drum — drumuri
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(carretera — carretaras), fotoliu — fotolii (butaca — butacas). El rumano es una de las
pocas lenguas romdanicas que conserva el género neutro, junto con la italiana (clase
gramatical en retroceso hoy en dia) y la siciliana. En rumano, este sistema mixto
(singular masculino y plural femenino en —e o en —uri) estd en plena progresion con el
siguiente comportamiento morfosintactico con los adjetivos singular masculino: vinu/
nostru (nuetro vino), satul frumos (pueblo bonito), plural femenino vinurile noastre
(nuestros vinos), satele frumoase (pueblos bonitos) (Metzeltin, 2004). En esta clase de
sustantivos neutros se integran sobre todo los neologismos (por ejemplo: los
neologismos tomados del francés: avion /avioane (avion / aviones), creion / creioane

(lapiz / lapices), tren / trenuri (tren / trenes), etc.).
6.1.2.1. Tipos de clasificacion en la declinacion del sustantivo

La flexion constituye el criterio de reparticion de los sustantivos en grupos
homogéneos llamados declinaciones. El rumano posee una declinacion (Triadafillu,
2001), quizés porque siempre ha estado rodeado de lenguas eslavas que son todas
fusionantes. Cada tipo de declinacion esta incluida en una clase de sustantivos de

. . . . 76
género, que agrupa varias declinaciones

Segun el nimero de afijos presentes en la formacion del sustantivo se
distinguen dos clases de flexion:

a) sustantivos invariables que representan todos los géneros: masculinos acabados

en —i: ardei (pimiento), femeninos acabados en —e invatatoare (maestra), -i: joi

(jueves) y neutros acabados en —e: nume (nombre), etc.

7% La gramatica tradicional distingue tres declinaciones del sustantivo, identificadas segtn la terminacion
de la forma de singular, caso nominativo: I-a declinacion: sustantivos femeninos acabados en —a: fatd
(chica), casa (casa), en —ea: stea (estrella), etc., en —a: basma (paiiuelo), etc., en —i: zi (dia) también
sustantivos masculinos terminados en —d: fatd (padre), popa (sacerdote), etc.; Il-a declinacion:
sustantivos masculinos y neutros acabados en: - (consonante): lup (lobo), ac (aguja), etc., - (consonante
palatal): unchi (tio), unghi (angulo), etc., - u: teatru (teatro), tablou (cuadro).etc., - i: tei (tilo), rai
(paraiso), etc., - o studio (estudio), etc.; Ill-a declinacion: sustantivos masculinos, femeninos y neutros
acabados en — e: frate (hermano), curte (corral), nume (nombre), etc., los nombres de los cinco primeros
dias de la semana terminados en — i: luni (lunes), marti (martes), miercuri (miércoles), joi (jueves), vineri
(viernes).
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b) sustantivos variables que presentan varias formas e implicitamente diferentes
afijos de flexion, se pueden clasificar segiin el nimero de las formas realizadas
por afijos de flexion en:

1. sustantivos con dos formas distintas, que distinguimos con F1, F2:
F1 mama — ¥2 mame (madre-madres),
F1 moara — F2 mori (molino-molinos),
F1 pdine — F2 paini (pan-panes),
F1 familie — F2 familii (familia-familias),
F1 zi—F2 zile (dia-dias), etc.
2. sustantivos con tres formas F1, F2, F3:
F1 lipsa- F2 lipse — ¥3 lipsuri (falta-faltas),
F1 treaba —F2 trebi — ¥3 treburi (faena-faenas), etc.

Aparte de los sustantivos con flexion regular, agrupados en clases de declinaciones,
existen también sustantivos con flexion irregular o sustantivos irregulares, cuyas
caracteristicas paradigmaticas se manifiestan de manera aislada, sea en un solo

sustantivo, sea a un grupo restringido de sustantivos.

La irregularidad de flexion de los sustantivos se manifiesta en diferentes
aspectos como: los afijos que realizan la flexion (las desinencias y los articulos

definidos), el sistema de homonimia, la variacion de la raiz, la colocacion del acento.

Los sustantivos irregulares con formas propias de desinencias en la categoria de

numero, pertenecen a clases diferentes de género.

(1) a. masculino: - 0/ - eni (om / oameni) — hombre / hombres
- 0/ - eti (oaspete / oaspeti) — huésped / huéspedes
b. femenino: - a/- or (sora / surori) — hermana / hermanas
(nora / nurori) — nuera / nueras
C. neutro: - 0/ - ete (cap / capete) — cabeza / cabezas

-0/—a (ou/ouda) —huevo / huevos
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La irregularidad de los sustantivos puede ser también el resultado de su asociacion con
desinencias que pertenecen de costumbre a la flexion de otras clases de nombre:

- los sustantivos femeninos mas la desinencia — wuri, propia de los neutros
acabados en consonante: marfa / marfuri — mercancia / mercancias, vreme / vremuri —
tiempo / tiempos, etc., en comparacion con el paradigma regular: marfa / marfi, vreme /
vremi, etc.

- sustantivos combinados con desinencias de sus propias variantes: 0 / - ii
(seminar / seminarii) — seminario / seminarios, en comparacion con el paradigma actual

-0/ -e (seminar / seminare).

En la categoria de los casos, en rumano un sustantivo presenta formas distintas,
por ejemplo el sustantivo tata (padre), tiene en nominativo - acusativo la forma tata y
en genitivo — dativo la forma tatei, o el nombre sora (hermana) en nominativo —
acusativo — sora, genitivo — dativo - surori. El rumano, como lengua romanica, posee
para las categorias nominales un sistema directo / oblicuo, donde el nominativo y el

. . . . 77 ’
acusativo (casos directos) se agrupan juntos frente a otros casos (oblicuos’’) que estan

normalmente marcados por una preposicion.

No obstante, el sistema rumano es flexivo: en ¢l la mayoria de las desinencias
dependen de un articulo determinado aglutinado distinto para el caso directo y el caso
oblicuo (dativo — genitivo). Algunos casos del rumano no dependen totalmente de la
flexion del articulo determinado, sino al influjo eslavo de formas como -/e masculino

(m.), -o femenino (f.), y —lor plural (pl.) para expresar el vocativo:

(2)  Radule! ;Radl!, loano! (/loana) jJuana!, fetelor! (/fete!) ;Chicas!

77 Caso oblicuo es el nombre que recibe en la gramética de la lengua rumana los casos genitivo y dativo, y
en la gramatica de otras lenguas, este nombre se atribuye generalmente, a todos los casos exceptuando el
nominativo y el vocativo.

211



6. Descripcion del idioma rumano y chino

En femenino el singular oblicuo sin articulo en —e es idéntico al plural y distinto al

singular directo en —a:

(3)  fata (nom. sing.) / fete (otros casos). Esta desinencia podria derivar del genitivo

latino en —AE.

En todas las lenguas, excepto el rumano, se utiliza la preposicion de para indicar
posesion; también se emplea como marcador partitivo en algunas lenguas. En rumano
se usa la particula /ui, con nombres de persona y en otros casos (4a) y la preposicion a
para introducir un complemento nominal (4b, c¢) y la preposicion /a para introducir un
complemento indirecto (4d) (Coteanu, 1982; Avram, 1997; Lombard, 1974, Lamuela y
Ani, 2005).

4) a. scrisorile  Iui Radu
cartas.DET.PART.Radu

las cartas de Radu

b. tata a doi copii
padre PREP.dos hijos

padre de dos hijos

c. membru a  numeroase societdti.
miembro PREP. numerosas sociedades.

miembro de numerosas sociedades

El rumano es la tnica lengua romanica que no utiliza para marcar la funcién de dativo

como en las demas lenguas, la preposicion latina ad (a, hacia):
(5) a. I-ai dat prietenei tale un cadou.

PRON.D.-dar.PER.amiga.G-D.DET.PRON.D. tuya DET. regalo.

Le has dado a tu amiga un regalo.
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b. Amdat o carte  vecinului.
dar.PER. un libro.F. vecino.G-D.DET.

He dado un libro al vecino.

Dicha preposicion a utilizada en castellano es sustituida en rumano por la preposicion
pe que introduce complementos directos con valor concreto, la cual identifica en la

oracion a seres humanos (Avram, 1997).

(6) a. L-am vazut — pe Andrei in parc.
PRON.AC.ver.PER. PREP. Andrés en parque.

He visto a Andrés en el parque.

b. Il astept ~ pe  omul acesta.
PRON.esperar.PI.PREP.hombre.DET.DEM.

Espero a este hombre.

El idioma rumano reduce el impacto del caracter animado / humano del referente,
poniendo énfasis en la fuerza referencial del régimen como condicion absoluta. Todos
los casos en que pe se manifiesta, se caracterizan efectivamente por un grado elevado de
referencialidad. En espafiol los rasgos referenciales desempefian un papel menos
importante mientras que en rumano el referente humano debe estar activado en la
conciencia, el uso de a depende esencialmente de la virtualidad versus realidad del

referente, que sea identificable o no, individualizado o no (Roegiest, 1996).

El caso dativo posee marcas en los pronombres tonicos rumanos de 3* persona

(lui, ei, lor).
(7) a. I-ai dat prietenului  tau un cadou.

PRON.D.-dar.PER.amigo.PRON.D. tuyo DET. regalo.

Le has dado a tu amigo un regalo.
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b. I-ai dat prietenei tale un cadou.
PRON.D.-dar.PER.amiga.PRON.D. tuya DET. regalo.

Le has dado a tu amiga un regalo.

c. Le-ai  dat prietenilor tai un cadou.
PRON.D.-dar.PER.amigos.PRON.D. tuyos DET. regalo.

Les has dado a tus amigos un regalo.

Un aspecto interesante a analizar es la presencia del articulo determinado en la
formacion del sustantivo. Normalmente se considera que el articulo determinado es una
herramienta para insertar el nombre en una oracidn, papel que desempefian los casos en

latin.

Parece que en un principio el articulo determinado se empled no tanto como
especificador, que destacaba la individualidad del objeto designado por el nombre,
cuanto como fopicalizador, para marcar anaféricamente un nombre accesible al oyente.
Como en otras lenguas, la funcion del articulo determinado se amplié con el paso del
tiempo: se empez6 a utilizar con nombres que designaban objetos Unicos y con
abstractos, y para indicar posesion inalienable; posteriormente, a partir del uso
genérico, para denotar el tipo més que el individuo, hasta que se ha convertido casi en

un mero marcador del género y el nimero del nombre.

Como suele ocurrir en general, el articulo, de valor en un principio anaforico,
deriva de un pronombre deictico (demostrativo), que indicaba la situacion espacial del
nombre al que acompafiaba. En la mayoria de las lenguas romanicas el demostrativo
que dio origen al articulo fue el pronombre de distancia ILLE, el cual también constituye

la base del demostrativo de distancia de todas las lenguas romances (Dauses, 2002).
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Una diferencia entre el pronombre y el articulo es que, generalmente, el ultimo
no presenta flexion de caso. En rumano el articulo enclitico estd aglutinado al

pronombre tonico flexionado:

(8) stea f. (estrella); elev m. (alumno); metrou n. (metro)

nominativo-acusativo
singular f. stea (stea + ea)

plural  stelele (stele + ele)
nominativo-acusativo
singular m. elevul (elev + ul)

plural elevii (elevi + ei)

nominativo-acusativo

dativo-genitivo
singular stelei (stea + ei)

plural stelelor (stele + lor)
dativo-genitivo
singular elevului (elev + lui)

elevilor (elevi + lor)

dativo-genitivo

singular n. metroul (metrou + ul) singular metroului (metrou + lui)

plural metrourile (metrouri + ele) plural metrourilor (metrouri + lor)

Tal como se desprende de los ejemplos anteriores, en rumano el articulo determinado se
aglutina al sustantivo o al adjetivo, a manera de sufijos, en lugar de ser una palabra
separada al inicio del sintagma nominal, como en castellano o en catalan, donde el

articulo indeterminado precede al sustantivo o adjetivo al cual se refieren.

6.2. LA FLEXION VERBAL EN RUMANO

El verbo es una palabra variable que indica acciones, estados o procesos,
situdndolos en un momento determinado. Desde el punto de vista morfoldgico, el verbo
es una palabra flexible, que se distingue por un tipo especial de flexion llamada
conjugacion, que consta en cambiar la forma del verbo en funcion del modo, tiempo,

aspecto, persona, nimero y voz.
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El rumano es una lengua con flexion verbal extremadamente rica y diversificada
que recurre a diferentes maneras de realizarla:

- afijos combinados (sufijos gramaticales y desinencias);

- afijos modviles / libres (auxiliares, conjunciones y preposiciones);,

- variaciones internas de la raiz (alternaciones, suplecion, cambio de acento,
etc.) asociadas generalmente con afijos de flexion;

- combinaciones analiticas, sea formadas con el verbo principal precedido de
una forma verbal que perdié de manera parcial su autonomia, a fi (ser), sea
representadas por cliticos no sintacticos (como es el caso del clitico se que se

utiliza para formar la voz pasiva y las formas impersonales).
6.2.1. EL SISTEMA DE CONJUGACION

Los verbos regulares latinos estaban organizados en cuatro conjugaciones segin
la vocal tematica que uniera la raiz (el elemento 1éxico) con la flexion. El rumano es la
unica lengua que conserva cuatro conjugaciones (una quinta en 7 representa una variante
fonética de la conjugacion en i), pero algunas de las formas que permiten la distincion -
como el pretérito — no son de uso habitual. En rumano se utiliza el afijo —idio de origen

griego, en cerca de la mitad de los verbos de la conjugacion en a:

(9)  lucrez/lucreaza / lucram — yo trabajo / ¢l trabaja / nosotros trabajamos

La ventaja de estos afijos era que facilitaban la regularizacion de la posicion del acento
a lo largo de todo el paradigma. En los verbos afectados, el acento recaia regularmente
sobre la silaba que seguia a la raiz léxica, que, en consecuencia, no presentaba

;7 .
apofonia’®. Podemos comparar dos ejemplos de verbos en rumano y en castellano:

(10)  omoara / omordm — mata / matamos

uraste / uram — odia / odiamos

7® Alternancia de vocales en palabras de una misma raiz: por ejemplo la alternancia vocalica e / ie, y o/ ue
del presente de muchos verbos en castellano, como en temblar / tiemblo, volar / vuelo.
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Consecuentemente, aunque el material 1éxico de los sistemas de conjugacion romance
es casi todo de origen latino, la organizacion global ha cambiado de manera
considerable; en general ha caminado hacia una mayor simplificacion, pero también

hacia la elaboracion del tema, hacia la suplecion y la lexicalizacion.

Referente a los tiempos verbales, hay que tener presente los dos aspectos:
perfectivo e imperfectivo. El aspecto perfectivo indica que la acciéon se encuentra
terminada o se considera como tal. Se consideran tiempos perfectivos todos los
compuestos y el pretérito indefinido o el pretérito perfecto simple. El aspecto
imperfectivo considera la accion en su desarrollo. Son imperfectivos todos los tiempos
simples, excepto el pretérito indefinido o pretérito perfecto simple (Alarcos Llorach,

1980).

El imperfecto indica acciones continuas o habituales en el pasado, pero también
adopta matices casi modales, algunos de los cuales apuntan a un cierto distanciamiento
de la accion por parte del hablante, como sucede en el estilo indirecto o en las
condicionales. Este tiempo verbal es poco utilizado en comparaciéon con el estilo
coloquial, y aparece méas a menudo en oraciones subordinadas que en oraciones

principales.

A diferencia del castellano que ha conservado del latin la terminacion —aba para
formar el imperfecto en verbos de primera conjugacion (cantaba), y la terminacion —ia
para los verbos de las conjugaciones en E e I (dormia), en rumano, el imperfecto tiene
una estructura de morfema sencilla: raiz (R) + sufijo (S) + desinencia (Ds).

El sufijo es: -a para los verbos en —a y —i (adresa — dirigia, ura — odiaba)
-ea para los verbos en —e, -ea, -i (bdatea — pegaba, cadea — caia, suferea -
sufria)

Las desinencias de imperfecto son comunes a todos los verbos.
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Casi todas las lenguas romances poseen un perfecto compuesto que esta formado
por una forma de presente de un verbo auxiliar y una forma de participio pasivo. En la
gramatica tradicional esta forma compuesta suele tener un nombre que constituye un
indice de su valor semantico: en castellano pretérito perfecto, en rumano perfect

compus.

En rumano, el perfecto compuesto es una forma verbal analitica. La estructura de

este tiempo esta formada por un afijo moévil”

(libre) en comparacioén con la persona
(am, ai, a, am, ati, au), que representan las formas del presente del indicativo del verbo
tener, y una secuencia homénima con el participio del verbo conjugado e invariable en
relacion con la persona y el nimero (jucat, rupt, citit, mers, nascut, facut — jugado, roto,

leido, ido, nacido, hecho).

El perfecto compuesto es un tiempo absoluto (estrictamente deictico) (Braescu,
Carabulea, Ciobanu, 2005). En rumano existe igual que en castellano el pretérito
indefinido®, con la méas complicada estructura de todos los tiempos del pasado,
formado con cuatro sufijos. Este tiempo se utiliza de manera coloquial en algunas
regiones de Rumania, o en algunos contextos de manera irdnica y expresa acciones
concluidas en el pasado, que se prolongan hasta el presente. En todas las situaciones de
comunicacion, el pretérito indefinido rumano ha sido reemplazado por el perfecto

compuesto (Avram, 1997).

Si en castellano se utilizan los dos tiempos del pasado, tanto el perfecto como el
indefinido, para expresar diferentes acciones verbales, y siempre se hace la distincion
entre estos tiempos a nivel oral y escrito, en rumano no existe esta diferencia de tiempo,
por la tnica razéon que se utiliza s6lo un tiempo verbal para expresar el pasado, el

perfecto compuesto.

7 Desde hace siglos el afijo movil o auxiliar se refiere al verbo “a avea” (tener), pero sin tener el mismo
significado de “tener” (Alboiu y Motapanyane, 2000).

0°El préterito indefinido del rumano no se utiliza de manera coloquial, sélo se usa en algunos casos
regionalmente, en consecuencia no puede ser considerado el equivalente del pretérito indefinido espaiiol.
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Otro tiempo pasado utilizado también en rumano es el pretérito
pluscuamperfecto que expresa accion pasada, acabada en un momento dado del pasado.
Si en castellano este tiempo se forma con el pretérito imperfecto del verbo haber y el
participio de perfecto del verbo conjugado, en rumano, el pluscuamperfecto tiene la
estructura R (raiz) + S (sufijo) + Ds (desinencia). Tanto el componente del sufijo, como
el de desinencia estan formados por dos elementos: /ucrase, plansese, cobordse — habia
trabajado, habia llorado, habia bajado. El sufijo /se/ es invariable en todos los verbos y
las desinencias son idénticas con las utilizadas para formar el pretérito indefinido

rumano.

El modo subjuntivo, llamado conjunctiv o subjunctiv en rumano presenta dos
formas: presente y perfecto, las dos marcadas por la presencia del complementador
especial invariable sa. Es el modo de la subjetividad y presenta igual que en castellano
una acciéon posible, deseable o dudosa, reflejando la participacion emocional del

hablante frente a lo que expresa.

Generalmente, los verbos que en indicativo presente tienen la desinencia —a,
presentan en subjuntivo presente la desinencia —e, y los que con desinencia —e en
indicativo presente reciben en subjuntivo la desinencia —a: joacd vs. sd joace- juega vs.

juegue, pldnge vs. sa planga — llora vs. llore.

El subjuntivo perfecto en rumano o el pretérito imperfecto de subjuntivo en
castellano estd compuesto por tres elementos: el afijo movil sd, el afijo movil fi y el

participio pasado del verbo a conjugar y tiene una forma invariable:
(11) sa fi cantat

CONIJ.cantar.PERFS.

que cantara
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sa  ficoborat
CONIJ.bajar.PERFS.

que bajara

sa  fiadormit
CONJ.dormir.PERFS.

que durmiera

En general, el subjuntivo romance es una forma que se emplea principalmente en
clausulas subordinadas, hecho que refleja ciertos usos latinos mejor que otros.

Una construccion en la que el subjuntivo posee valor semantico son las relativas
restrictivas, donde el antecedente se entiende como no referencial cuando la clausula

relativa va en subjuntivo:

(12) Caut o persoanda sa (care) stie romana.
buscar.PL.una persona. CONJ.(que) saber.PS.rumano.DET.

Busco una persona que sepa / sabe rumano.

En rumano, donde hay que descartar todo influjo latino, se emplean oraciones
completivas en subjuntivo donde el catalan y el castellano prefieren un infinitivo
(Avram, 1997; Lombard, 1974); aqui hay que hacer recaer la responsabilidad en la

influencia griega:

(13) Vreau sa  maintorc repede acasa. (subjuntivo presente)
querer.PI.CONJ.regresar.PS. pronto acasa.DET.

Quiero regresar pronto a casa. (infinitivo)
(14) Vreau sa  mdaconving ca nu uit  nimic. (subjuntivo presente)

querer.PL.CONJ.convencer.PS.que no olvidar.PI. nada

Quiero convencerme de que no olvido nada. (infinitivo)
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En las lenguas modernas, las construcciones de infinitivo suelen contender con las

oraciones en subjuntivo, y son una manera de evitar el subjuntivo.

(15) a. Ce sa fac?
que CONJ.fer.PS

(Qué hacer?

b. Cum sd-i spun adevarul?
Como CONJ.PRON.decir.PS.verdad.DET.

(Como decirle la verdad?

En rumano, por el contrario, la forma heredada del infinitivo (p. €j. cdntare, cantar)
se utiliza s6lo como nombre, mientras que su forma cdnta, cante posee mas funciones
verbales. Para formar el infinitivo, la forma verbal va precedida por un marcador
preposicional de infinitivo a cdnta, pero en otros casos es dificil distinguirla de las

formas de 3* persona:

(16) a. Face
hacer.PL

hace

b. Nu face!
no hacer.IMPER.

iNo hagas!
c. A face

hacer.INF.

hacer
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d. Voi face
hacer.FUT.

haré

En algunos tipos de complementacion se puede usar el infinitivo breve en el habla

coloquial moderna como alternativa a una cldusula de subjuntivo:

(17) L pot spune./  Pot sa-ti spun. (Puedo decirte)
PRON.poder.PI. decir.INF./ poder.PI. CONJ.-PRON.decir.PS.

Como se puede ver, en rumano, se prefiere el subjuntivo en lugar del infinitivo. Algunos
piensan que mas bien es un rasgo regional de los Balcanes, quizas con influjo inicial del

griego, que también ha perdido el infinitivo.

Todas las variedades del rumano difieren del castellano en que prefieren otras

formas no personales al infinitivo en construcciones de tipo:

(18) a. E  usorde facut.
ser.Pl.facil de decir.SUP.

Es facil de hacer.

b. A terminat de mancat.
terminar.PER.de comer.SUP.

Ha terminado de comer.
c. yii vad venind.
PRON. ver.PI. viniendo

Lo veo venir.

Las estructuras gramaticales del rumano no son disimiles de las otras lenguas

romdnicas: reduccion de las declinaciones (parcialmente guardadas como en francés y
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occitano antiguos), formacion de los articulos, constitucion de los cliticos, desarrollo de
una compleja morfologia verbal, una sintaxis oracional orientada segln los ejes sujeto-
predicado-complemento (orden predicativo) y predicado-sujeto-complemento (orden

presentativo) (Niculescu, 1978).

El rumano desarrolla posibilidades que existen en todas las lenguas romanicas, pero
mientras que las lenguas roménicas occidentales reducen algunas de ellas o frenan su
desarrollo, el rumano generaliza las mismas, como hemos senalado anteriormente:

» dinamizacién de los antiguos neutros;

» generalizacion del dativo posesivo (ejemplo: Unde mi-am pus ochelarii?

¢;Donde he puesto mis gafas?)

» gramaticalizacion de la explicitacion deictica del pronombre relativo en dativo o
acusativo por medio de un pronombre personal (ejemplo: femeia pe care o vad,
la mujer que veo, fetele carora le dau o carte, las chicas a las que doy un
libro);

» escision del infinitivo en una forma claramente verbal y otra nominal.

A esto rasgos podriamos afiadir otros como:

» la ampliacion de la combinacion de dos preposiciones. En espaiiol, con ciertas
preposiciones (de, desde, hasta, para, por) no es infrecuente la combinacion
con una segunda (hasta por la tarde, desde por la mafiana), pero el rumano ha
ampliado notablemente esta posibilidad (de catre, de dupa, pe la, pe ldnga,
etc.)

» ¢l abandono de una correlacion difiere de los tiempos en el discurso indirecto
segun que la principal contenga un tiempo del presente o del pasado (Spune o A

spus ca e bolnav / a fost bolnav / va pleca).
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6.3. LENGUA CHINA

El chino es una de las lenguas mas alejadas del espafiol y catalan, no solo por su
escritura, sino por la organizacion de todos los planes: fonico-fonologico, morfologico,

sintactico o semantico.

El chino forma parte de las lenguas tonales, como otras lenguas asiaticas, es
decir, las palabras organizan su significado variando la altura musical o alargando las
vocales. Es una lengua analitica en la que las palabras basicas se forman con
monosilabos que disponen de cuatro tonos® para distinguir asi cuatro significados
diferentes. No existe ninguna conexion significativa ni de tipo formal entre las palabras
diferenciadas solo por el tono. Hay 400 monosilabos, cada uno de ellos empleado con
cuatro tonos que dan como resultado 1600 elementos léxicos. Los monosilabos se
pueden unir formando palabras compuestas, pero en muchos casos son producto de una

perifrasis.

6.3.1. LA FLEXION NOMINAL EN CHINO MANDARIN

En chino, las palabras no se agrupan en clases — nombres, verbos, adjetivos, etc.
— reconocidos por sus caracteristicas morfologicas, por ejemplo género y nimero para el
nombre y accidentes para el verbo: persona, nimero, tiempo, etc., como ocurre en las

lenguas romance.

Los nombres y los adjetivos no tienen marcas de terminacidn propia, por lo tanto
son invariables: siempre presentan la misma forma en singular o en plural, que siempre
va acompafiado por un numeral. Ademas no varian segiin la funcién sintictica de la
frase. A continuacién presentamos algunos ejemplos de sustantivos (Po-Ching y

Rimmington, 1997: 10-25):

81 1 os tonos en la pronunciacion china se marcan sobre una vocal de las seis que existen en chino (a, e, o,
i, u, i), para indicar la diferencia entre ellos. El primer tono es el més alto de todos. El segundo tono es
tono ascendiente, el mas dificil de dominar porque no existe en espafiol. En el tercer tono la voz
desciende y asciende. En el cuarto, el tono de la voz debe descender fuertemente desde el punto mas alto
hasta el mas bajo (Juhua, 2007).
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ldo shi
(2)  jiu shi
hdo péng you
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libro / libros
maestro / maestros
antiguo libro libro antiguo / libros antiguos

buen amigo amigo bueno / amigos buenos

El género se identifica en elementos que hacen referencia a individuos sexuados con la

palabra afiadida que indica “hombre” o “mujer”. De esta manera, el morfema de plural,

men, acompafnia a los pronombres, pero al mismo tiempo se puede juntar con los

nombres de persona que tienen una referencia definida (Po-Ching y Rimmington, 1997:

19, 10):
3) wo Yo
tu
él/ella
(4)  xué sheng

xué sheng men
hai zi

hai zi men

wo men nosotros
ni men VOSotros
ta men ellos / ellas

un estudiante / (unos) estudiantes
los estudiantes
un nifio / (unos) ninos

los nifios

El sintagma nominal (SN) en chino puede ir acompafiado, en primer lugar, por

determinantes demostrativos como jei o je (este), nei o na (ese), por numerales como yi

(uno), wii (cinco), shr (diez), etc. y por indefinidos como jéng (todo), ji (algunos, varios,

cuantos), moyi (una cierta cantidad), méi (cada), etc. (Li y Thompson, 1981: 11, 112-

113).

()
(6)

Vi xié wan ju

néi xie kou hao

algunos juguetes

aquellos esloganes
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En segundo lugar, puede llevar clasificadores®, y, por ultimo, adyacentes como
adjetivos, sintagmas nominales con de, aposiciones y proposiciones adjetivas o de

relativo.

Los determinantes nominales, el orden de palabras, el concepto de tipico indican
si un SN es definido o indefinido en la lengua china. El SN definido, sea sujeto u objeto,
tiene tendencia a anteponerse al verbo, mientras que el SN indefinido tiende a
posponerse al verbo. Ademas un SN definido transmite una informacién ya sabida, por
lo que el hablante presupone que el oyente es capaz de inferir el referente del SN, que
ya esta establecido en el discurso o en el momento del habla. Un SN indefinido, sin
embrago, aparece como un elemento nuevo en el discurso y el hablante no presupone
que el oyente es capaz de reconocer el referente; por lo tanto, la informacion que

introduce el SN indefinido es nueva.

En los ejemplos siguientes podemos observar que tanto los nombres como los
pronombres no cambian de forma segln la funcion sintactica que desempefan (Zenghui

y Zhou, 1997: 71, 83):

(7)  Mii gin mdi cai zZuo fan
madre comprar hortalizas poner al fuego cena

La madre compra hortalizas para preparar la cena.

(8) Wo ai mii qin
Yo querer madre

Quiero a mi madre.

82 “E] chino es una lengua clasificadora, al igual que el vietnamita, el japonés, el birmano, el tailandés,
algunas lenguas oceanicas, amerindias, bantues, etc. “(Martinez y Lee, 1998: 109). Para formar un SN, es
imprescindible insertar el clasificador (un afijo) entre el determinante y el sustantivo (determinante +
clasificador + sustantivo). Generalmente, dependiendo del tipo de sustantivo se opta por un clasificador
diferente.

226



6. Descripcion del idioma rumano y chino

9) Wo gei mii qin  yi ge wen
vo dar madre un-clas. beso

Doy un beso a mi madre.

(10) Wogénwo miiqin yigi qu
yo y Yo madre junto  ir

Iré alli con mi madre.

La mayoria de los gramaticos reconocen la relacion existente entre la colocacion de los
Sintagmas Nominales con respecto al verbo y sus manifestaciones definidas o
indefinidas. Aparte de que la definitud o indefinitud de un SN puede detectarse
directamente por el orden de las palabras, Li y Thompson (1975) observan otros casos
en que un SN puede adquirir interpretacion definida por factores diferentes, es decir,
con independencia del factor posicional. El SN se considera definido en los siguientes
casos:

1. SN con demostrativo. Cuando un SN se forma con el demostrativo jéi o jé (este) y nei
0 na (ese), hace referencia a una entidad definida y especifica®. En otras palabras, a
pesar de que el SN aparezca en posicion posverbal, se considera definido si estd

modificado por el demostrativo:

(11)  hditzy da-po le néige  chuanghu
nifo romper-ser roto asp. esa part. ventana
El nifio rompio esa ventana.

184

2. SN con un nombre propio o con un pronombre personal™, que son siempre definidos:

(12) ta da le Zhang-san le

% En chino, el determinante puede aparecer junto con el numeral yi (uno) y el clasificador nominal,
formando de esta manera un grupo de determinantes. Cuando este grupo se antepone al nombre, éste hace
referencia a una entidad definida y especifica.

$ “En chino mandarin el pronombre se refiere a una entidad que ya ha quedado identificada antes de que
se utilice el pronombre” (Martinez y Lee, 1998: 159).
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él pegar asp. Zhang-san asp.
Ha pegado a Zhang-san.

3. El factor extralingiiistico: los sintagmas nominales no llevan ninguna marca
determinada consigo, pueden ser interpretados como definidos segin el contexto

lingliistico o el extralingiiistico:

(13) ching ni guan mén
por favor t cerrar puerta

;jCierra la puerta por favor!

4. SN en oracion interrogativa con la particula ne. En este tipo de construccion

interrogativa, el SN ha de ser definido, aunque no lleva ninguna marca especial.

(14) sha  ne?
libro part.

(Ellibro? o ;Los libros?

5. EI SN, sujeto, objeto o topico, en posicion inicial de la oracion. El nombre en
posicion inicial de la oracion siempre ha de ser un SN definido, aunque esté modificado

por el numeral yi* (uno), que, en ciertos casos, parece un determinante indefinido.

(15) tzéi pdo e
ladron correr asp.

El ladron ha escapado. Los ladrones han escapado.

6. El sujeto tiene gran tendencia de ser definido. Segin Tsao (1990), en la mayoria de
los casos, el sujeto chino dispone de una propiedad referencial con la que se consigue

una referencia definida.

% El SN formado con el numeral yi (uno) puede hacer referencia a la totalidad de objetos de la misma
clase, a un objeto inespecifico de un grupo ya definido, a un pronombre personal eliminado por ser ya
consabido en la oracién, o a una entidad inespecifica de entre las entidades de una clase ya definida.
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(16) di-shang de shi  shi  wo  de
tierra-encima part. libro ser  yo part.

El libro del suelo es mio. Los libros del suelo son mios.
7. La proposicion adjetiva con de o los sintagmas posesivos con de:

(17)  wo tzuotian mdi  de  tedian feichang shryung
Yo ayer comprar part. diccionario muy  util

El diccionario que compreé ayer es muy util.

El SN que se considera indefinido suele colocarse detras del verbo™ con o sin marca de
indefinitud. Ademas de eso, en chino, existe el numeral yi (uno), que puede comportarse

como marca de indefinitud.

(18) wo  yau mdi (yi) jang hua
Yo querer comprar (un) clas. cuadro

Quiero comprar un cuadro.

Es bien sabido que un SN indefinido puede hacer referencia a una entidad especifica o a
una entidad genérica. Si el verbo lleva alguna marca de tiempo perfectivo, la entidad

referida por el nombre del SN es una entidad especifica de la clase:

(19) wo  mai le yvijang hua
Yo comprar asp. uno clas. cuadro

Compré un cuadro.

% La estructura AVO corresponde al significado oracional agente + accion + paciente, que se representa
en la estructura sintictica como sujeto + verbo + complemento de objeto directo (SVO). Esto parece
indicar que el objeto que se sitia detras del verbo suele ser un objeto nuevo y no identificado que,
ademas, designa una informacién nueva o incidental en el discurso.
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(20) wo hen  shihuan ting iniue
Yo muy  gustar escuchar musica

e 87
Me gusta mucho escuchar musica®'.

En lengua china existen marcas como méi o ge (cada), mo (cierto), bulun o bugiin
(sea...o...), etc., con las que el SN se convierte en indefinido y puede tener referencia

especifica o genérica:

(21) ge guo  you  ge guo de weénhua
cada pais tener cada pais part. cultura

Cada pais tiene su propia cultura.

En conclusion, podemos afirmar que la lengua china carece de categoria de articulo para
actualizar, identificar o definir al nombre, pero eso no significa que no existen las
nociones de definitud y de indefinitud. Esta descripcion general nos servird para
explicar el origen de las producciones correctas y erroneas de los alumnos chinos de
nuestro estudio, y, por consiguiente, analizar si los elementos presentados en este

apartado facilitan o dificultan su aprendizaje a la hora de adquirir una L2.
6.3.2. LA FLEXION VERBAL

Dado que la lengua china es aislante, no flexiva como las lenguas romanicas, la
morfologia no es un factor que se pueda tener en cuenta para fijar las categorias
gramaticales, exceptuando los casos en los que se incorpora alguno de los pocos afijos

: . 88 .
del chino moderno, que se colocan después del verbo™. Ademas es muy frecuente que

7 El nombre del SN iniué (miisica) funciona como el objeto directo del verbo fing (escuchar) y no lleva
ninguna marca definida, por lo cual adquiere la interpretacion genérica, que permite referirse a cualquier
clase de musica.

% El verbo chino es una categoria incompleta, por el hecho de no poder transmitir la misma informacién
de caracter gramatical que se expresa en otras lenguas (carece de morfemas gramaticales para sefialar
personas, tiempo, modos, etc.). Sin embargo, estos mismos conceptos se expresan mediante un contenido
semantico, con la ayuda de los adverbios y complementos circunstanciales fundamentalmente.

En términos generales, la informacion que se da sobre el verbo chino como categoria es incompleta, poco
contrastiva y no muy sistematica.
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una misma palabra pueda responder a diferentes categorias gramaticales en diferentes
contextos. Asi, es necesario recurrir a la sintaxis, la semantica y el contexto para deducir

la categoria gramatical de las palabras en chino, incluyendo, por supuesto, el verbo.

Como hemos sefialado, los verbos tienen una forma tnica, sin flexion de tiempo,
modo, o persona (se afiade siempre el sujeto para marcarla). El tiempo se expresa

afiadiendo una nocidn adverbial (hoy, ayer, el ario pasado, maniana, etc.).

v Ve v s 89 Ve
(22) w0 madi Yo compro wo mén” mdi nosotros compramos
ni mdi i compras ni mén mdi vosotros comprdis
ta mai él compra ta meén mdi ellos compran

Como el chino carece de morfemas flexivos para expresar el tiempo, no existe
conjugacion verbal, pero si existe sistema aspectual®®, de tal manera que el aspecto

constituye una categoria fundamental y claramente definida.

Segiin Martinez y Lee (1998), los aspectos que gramaticaliza el chino son los
siguientes:
1. aspecto perfectivo (accion acabada) formado con la ayuda del sufijo —le (Li y

Thompson, 1987: 94, Po-Ching y Rimmington, 1997: 41):

(23) wo chi le san  wan  fan
Yo comer perf. tres taza arroz

He comido tres tazas de arroz.

% Para formar el plural, en chino se afiade el sufijo mén: wo mén, ni mén, ta mén, etc.

% Martinez y Lee (1998) afirman que el aspecto es independiente del tiempo y puede aplicarse tanto al
pasado como al presente o al futuro. Los marcadores aspectuales en chino son sufijos (aparecen
inmediatamente después de la forma verbal), excepto zai, que es un prefijo. Zhao (1999) detalla mas de
treinta tipos diferentes de aspecto en chino. En términos generales, se consideran los sufijos —le, -zhe y
guo como marcadores aspectuales, posiblemente por el hecho de ser particulas que se posponen al verbo y
que se pueden aislar y explicar por separado.
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(24) wo xie le san  feng Xxin
vo escribir  perf. tres clas. carta

He escrito tres cartas.

2. aspecto imperfectivo:
a) progresivo mediante la particula zai — (accion) colocada delante del verbo.

b) durativo mediante el sufijo — zke (estado).

(25) List zai jié shi weénfd
Lisi imperf. explicar gramdtica

Lisi explica / estd explicando gramatica.

Los verbos de accion pueden aparecer también sin marcas aspectuales cuando indican
una accion habitual (26), caracteristicas permanentes o de larga duracién (27), o la
intencion de hacer una accidon de manera inmediata (28) (Po-Ching y Rimmington,

1997: 40-41):

(26) ma chi cdo
caballo comer hierba

Los caballos comen hierba.
27) wo  xin  Jidid jiao
yo creer Cristo religion
Soy cristiano.
(28) wo  xian zai qu ban gong shi
Yo ahora ir despacho

Ahora voy /iré a mi despacho.

3. aspecto perfecto resultativo mediante los sufijos: -dao,- jian, -lido, etc.
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4. aspecto experiencial:

a) pasado indefinido: -guol.

b) pasado reciente: -guo?2.

5. aspecto incoativo a través del sufijo —gildai.

6. aspecto continuativo con el sufijo —xiaqu.

7. aspecto delimitativo: reduplicacion del verbo.

8. forma no marcada a signo cero: .

A raiz de la clasificacion verbal presentada, podemos concluir que para expresar el
préterito perfecto (por ejemplo: ke cantado), el chino mandarin dispone de tres formas:
el sufijo —le (accion terminada en el pasado), -guo! (experiencia de dicha accidn), -guo?2
(accion del pasado reciente). En cuanto al pretérito imperfecto (cantaba), el chino
cuenta con dos estructuras: el prefijo zai- usado para mencionar el proceso de la accion,
y el sufijo —zhe que indica la duracion de la accion. Y finalmente, en el caso del
pretérito indefinido (canté), en chino se puede expresar con los sufijos —le y —guol,

utilizados también para formar el pretérito perfecto.

Los tiempos verbales en chino a diferencia de los de las lenguas roménicas son
muy complejos, ya que un tiempo equivale a mas de dos formas en chino, lo cual causa
a los aprendices chinos gran confusion por distinguir cada uno de los matices que estos

tres tiempos conllevan.

Finalizamos este capitulo sefialando que presentar dos L1 tan distintas ha
resultado obligatorio para comprender cémo nuestros alumnos rumanos y chinos
adquieren una L2, y la manera en la que lo hacen. Las lenguas son tan diferentes, pero
parece que algunos elementos en la estructura lingiiistica de cada una obedecen a ciertas
reglas basicas comunes. Los seres humanos disponen de la misma arquitectura mental,
procesan a través de mecanismos similares y, al estar culturalmente determinados,

perciben, sienten y reaccionan de modo comparables.

233



6. Descripcion del idioma rumano y chino

En conjunto, dado que el papel de la L1 en la adquisicion de la L2 es complejo,
es decir, puede retrasar o acelerar el paso por etapas de adquisicion, pero también puede
prolongar un uso erroneo de una forma de la IL que se asemeje a una estructura de la
L1, a continuacion presentaremos la parte fundamental de nuestro estudio, el trabajo
empirico que nos dara las pistas para detectar la influencia de la L1 en la L2 de nuestros

participantes.

234



7. OBJETIVOS DE INVESTIGACION

Como hemos comentado, una de las cuestiones que mayor interés suscita en el
campo de la lingiiistica aplicada es la de qué variables se hallan implicadas en el
aprendizaje de una segunda lengua por parte de colectivos inmigrantes. Tanto por sus
enormes implicaciones cientificas como humanas. Sin embargo, a pesar de que existen
diversos estudios al respecto, sigue siendo necesario profundizar en las variables que

intervienen en este aprendizaje.

Una de estas variables implicadas en la adquisicion de segundas lenguas es la
lengua materna de los aprendices. Actualmente se admite el papel activo e importante
de la L1 en el proceso de adquisicion de la L2, pero al mismo tiempo se intenta analizar
en qué aspectos se da esa influencia (en qué momento del aprendizaje, qué principios la
determinan, qué elementos de la L1 resultan relevantes, etc.). Y justamente en esto se
centra el presente trabajo: en intentar dar a conocer los aspectos de la L1 que
obstaculizan o facilitan el aprendizaje de una L2 y asi entrar a fondo en la cuestion de la
influencia de la L1, explorando los aspectos en los cuales los aprendices cometen mas
errores, explicando y destacando el motivo al que se deben las interferencias, pero

asimismo destacando las producciones correctas en la expresion oral de los aprendices.

De acuerdo con algunos autores (Odlin, 1989, 2003; Jarvis, 2000), parece obvio
que para poder profundizar en la influencia de la L1 se deben comparar dos o mas
lenguas maternas diferentes e intentar ver si existen diferencias referentes a la
adquisicion de la L2. En este trabajo, presentaremos datos acerca del proceso de
aprendizaje de dos segundas lenguas por parte de alumnos de lengua materna rumana y
alumnos de lengua materna china. Analizaremos los usos correctos y las dificultades en
la adquisicion del sintagma nominal, de la morfologia verbal y de otros aspectos
gramaticales, tanto en cataldn como en castellano. Los resultados obtenidos seran

tratados fundamentalmente a nivel cuantitativo.

235



7. Objetivos de investigacion

A partir de estudios anteriores realizados con hablantes en el ambito de la
infancia (Badia, Olmo, Orozco, Sanchez, Gracia y Serrat, 2004; Gracia y Serrat, 2003),
asi como de los resultados obtenidos por Chireac, Serrat y Huguet (en revision) o Gracia
(2008) sobre la influencia de la L1 en aspectos relacionados con la flexion nominal o
verbal, intentaremos aportar una serie de claves a este tema a la hora de plantear la
manera en que la lengua familiar del alumnado rumano y chino influye en la
adquisicion de las segundas lenguas en los aspectos mencionados. Cabe decir que la
eleccion de las dos lenguas viene dada por contrastar el rumano, una lengua muy rica
desde el punto de vista morfoldgico, igual que el catalan y el castellano, y el chino, una
lengua en la que la morfologia no es un factor que se pueda tener en cuenta para fijar las
categorias gramaticales, exceptuando los casos en los que aparece alguno de los pocos
afijos del chino moderno. Hay que tener en cuenta que el aprendizaje de la morfologia
es un fendmeno poco estudiado en los aspectos anteriormente mencionados y este
estudio pretende hacer hincapié en la importancia que tiene las ventajas o los

inconvenientes de hablar una L1 de indole romanica o aislante.

En este sentido, nuestro proposito en este estudio es el de obtener informacion
exacta sobre la influencia de la L1 de los alumnos rumanos y chinos escolarizados en
Cataluiia, en los aspectos mencionados anteriormente e interpretarlos con tal de dar un
primer paso hacia una jerarquia, tanto de usos correctos como de errores cometidos por
el colectivo rumano y chino, en beneficio de alumnos, profesores y evaluadores en el
sistema educativo catalan, para una mejora de las practicas educativas y los procesos de

ensefianza y aprendizaje de las lenguas.

Por otra parte, este trabajo presenta un interés especial en el ambito del
bilingiliismo, dado que el fenomeno de la influencia de la L1 es un aspecto poco
explorado en alumnos que aprenden dos segundas lenguas simultdneamente. De esta
manera, analizamos poblaciones de aprendices que estan adquiriendo dos lenguas L2,

en este caso el catalan y el castellano.
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Asi pues, en sintesis, el objetivo principal de este estudio se centra en analizar la
manera en que se da la influencia de la L1 en la adquisicion de la L2 —catalan y
castellano- en el caso del alumnado rumano y chino escolarizado en Cataluia. Para tal
analisis, hemos elegido dos lenguas tipoldgicamente muy distintas entre ellas. Por un
lado, el rumano una lengua romdanica proxima al cataldn y al castellano con las que
comparte muchas similitudes lingiiisticas, y por otro, el chino, una lengua aislante, no

flexiva, muy alejada tipoldgicamente de las lenguas romanicas estudiadas.

A lo largo del estudio van a ilustrarse los usos correctos e incorrectos de los
participantes enfatizando las posibles diferencias entre estos hablantes de diferentes L1.
Lo que nos proponemos no es trazar una linea divisoria entre las lenguas en cuestion,
sino encontrar informacion util sobre cudles son las dificultades a las que se enfrentan
mas a menudo, la frecuencia y la relacion posible con las estructuras de su L1. De suma
importancia nos parece realizar una comparacién entre los resultados obtenidos en
catalan y castellano con los de sus iguales autoctonos y entre los grupos mismos de
participantes de lengua rumana y china con tal de conocer los resultados del alumnado

inmigrante respecto a otros participantes.

La finalidad directa de este trabajo se podria sintetizar concretamente en los

siguientes aspectos:

1. Identificar y aportar evidencia sobre la influencia de la L1 (rumano y chino)
en el proceso de adquisicion de las segundas lenguas, catalan y castellano, en
alumnos de sexto de Primaria, 2° y 4° de ESO.

a. Profundizar en la influencia de la primera lengua en la adquisicion
de segundas lenguas en el ambito de la morfologia, describiendo los
usos correctos y erroneos comunes a los alumnos rumanos y chinos
en catalan y castellano en aspectos que conciernen la flexion

nominal y verbal.
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b. Establecer una jerarquia de los usos correctos y erroneos en el
ambito de la morfosintaxis basada en la frecuencia de palabras
usadas y de los errores mas representativos.

c. Comprobar si los alumnos adolescentes rumanos cometen menos
errores en la flexion verbal que sus iguales los chinos, aspecto
observado en el estudio de Gracia (2008) con aprendices adultos de
rumano y chino como L1.

d. Encontrar algunos efectos de la L1 con relacién a las formas de
tiempo, aspecto y modo, que los hablantes eligen en una L2, aspecto
explorado por Collins (1999), y averiguar si como apunta Bardovi-
Harlig (2000) la influencia de la L1 se da en cuestiones de detalle, y

no de manera generalizada.

2. Analizar de manera diferenciada el nivel de competencia en catalan y
castellano entre los hablantes de la L1, haciendo una comparacion entre los
grupos de alumnado de origen inmigrante a nivel de expresion oral, pero al
mismo tiempo resaltando los usos correctos y erréneos cometidos por el
alumnado rumano y chino en el sintagma nominal y verbal, su frecuencia y
la relacion con las estructuras de su L1.

3. Destacar los wusos erroneos en otros aspectos morfosinticticos que
destacamos como relevantes para demostrar las diferencias atribuibles a las
L1 de los participantes.

a. Realizar una descripcion exploratoria de los errores en otras
categorias morfosintacticas no flexivas, sin detenernos en analizar,
como en el caso de la flexion verbal y nominal, los usos correctos de

dichos aspectos.

Finalmente, cabe subrayar que los estudios sobre la morfologia verbal y nominal son
escasos en el ambito de la lingiiistica aplicada tanto a nivel internacional como en el
territorio espafiol. Asimismo, faltan por completo estudios contrastivos con adolescentes

bilingiies que estan adquiriendo al mismo tiempo dos segundas. Mediante este estudio,
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intentaremos sacar a luz resultados que nos aporten informacion util en este sentido, a
partir de observar como la L1 influye en la adquisicion del cataldn y del castellano. En
esta linea, es preciso mostrar como la L1 influye en la morfosintaxis de manera
diferente en unos aprendices con una lengua materna en comparacion con otros
aprendices con otra lengua matera, que en nuestro estudio se concreta en hablantes

rumanos y chinos.
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8.1. SELECCION DE LA MUESTRA

Para seleccionar los participantes del presente estudio se tuvieron en cuenta las
variables mas relevantes en relacion con la adquisicion de segundas lenguas, tal y como
se han comentado en el capitulo 5 en el apartado 5.4. En concreto, se consideraron
como fundamentales la edad de los sujetos y el tiempo de estancia. Por otra parte, otras
variables relevantes, como el numero y orden de las lenguas adquiridas y el grado de
competencia en esas lenguas también se han tenido en cuenta, como veremos
seguidamente. Ademas, teniendo en cuenta los objetivos del estudio se establecieron

tres grupos de participantes en funcion de la lengua materna.

Asi pues, en la eleccion de los sujetos para el presente estudio se optd por
muestreo estadistico en funcion de la edad y del tiempo de estancia en Espana, en
general y en Catalufia en particular. Seleccionamos un total de 60 alumnos de 12, 14 y
16 afos (12 autoctonos y 48 alumnos inmigrantes) escolarizados en 6° de Primaria y en
2°y 4° de Educacion Secundaria Obligatoria (Tabla 14). Los escolares inmigrantes eran

de dos procedencias: 24 rumanos y 24 chinos.

Tal y como hemos mencionado anteriormente, otro factor relevante para nuestra
investigacion fue el tiempo de estancia, y en consecuencia, elegimos dos categorias de
sujetos en los tres niveles académicos:

» sujetos de menos de 3 afios de estancia. De esta categoria quedaron excluidos los

recién matriculados o los alumnos que llevaban menos de nueve meses en el
sistema escolar catalan.

» sujetos de mas de 3 afios de estancia.

Teniendo en cuenta este aspecto clave, formamos grupos de 4 sujetos en la primera

categoria, y 4 en la segunda categoria para cada curso escolar.
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En lo que al alumnado autdctono concierne, y con el objetivo de poder comparar
determinados resultados con el alumnado aldctono, seleccionamos 4 sujetos (2
catalanohablantes y 2 castellanohablantes) en cada curso, con un total de 12 alumnos.

Por lo que respecta el sistema de identificacion de los sujetos elegimos la
primera letra del nombre correspondiente a cada participante de nuestra muestra, A para
designar a los autoctonos, R para los participantes rumanos y C para designar a los
participantes chinos. Dichas letras estan seguidas del signo menos o mas y por la cifra 3
que diferencia el tiempo de estancia de un colectivo a otro. Asi pues, la muestra de

participantes que puede observarse en la Tabla 14, se esboz6 de la siguiente manera:

A — alumnado autoctono

R-3 — alumnado rumano de menos de tres afios de estancia
R+3 — alumnado rumano de mas de tres afos de estancia
C-3 — alumnado chino de menos de tres afos de estancia

C+3 — alumnado chino de mas de tres afios de estancia
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TABLA 14: Caracteristicas de la muestra

Grupo Sujetos | Curso Edad’ L1 Estancia®
A 4 6° Primaria | 11 Catalan/castellano | 0
4 2°ESO 14,25 Catalan/castellano 0
4 4° ESO 15,5 Catalan/castellano 0
R-3 4 6° Primaria | 11,25 Rumano 1,875
4 2°ESO 14,25 Rumano 1,9
4 4° ESO 15,75 Rumano 1,75
R+3 4 6° Primaria | 12 Rumano 3,725
4 2°ESO 14 Rumano 4,075
4 4° ESO 15,75 Rumano 4,1
C-3 4 6° Primaria | 11,25 Chino 2,825
4 2°ESO 14,25 Chino 2,475
4 4° ESO 16,25 Chino 2,325
C+3 4 6° Primaria | 11,75 Chino 4,575
4 2°ESO 14,25 Chino 5,85
4 4° ESO 15,75 Chino 7,1

*Edad media de los participantes
b Tiempo de estancia medio de los participantes

Los alumnos y alumnas rumanos llevaban en Espafia entre 1 y 6 afos, mientras
que el alumnado chino llevaba en el momento de la evaluacidon entre 2 y 10 afios de
estancia. Segin las medias mostradas en la Tabla 14, el alumnado chino muestra un
tiempo de estancia mayor en relacion con el alumnado rumano. En otras palabras,
podemos apreciar que los R-3 no llegan a los dos afios, en comparacidon con sus iguales
chinos C-3 que superan los dos afios en los tres cursos escolares. En cuanto a los
alumnos con mayor tiempo de estancia, podemos observar que los R+3 son superados
por el grupo C+3. Mientras los primeros apenas pasan de 4 anos, los C+3 llegan a una

media de mas de 5 afios.
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Hay que destacar que a la hora de seleccionar los sujetos para nuestra
investigacion, nos confrontamos con dificultades para encontrar alumnado chino
matriculado en el sistema bilingiie catalan. Por este motivo optamos por entrevistar y

considerar en la muestra a un alumno chino de 4° de la ESO nacido en Espaiia.

Por otra parte, en 6° de Primaria los sujetos tenian edades entre 10 y 12 afos, en
2° de la ESO, 14 y15 anos, y finalmente, en el 4° de la ESO sus edades oscilaban entre
15 y 17 afios. Cabe mencionar que los participantes de la muestra tenian en el momento
de la evaluacion aproximadamente la misma edad en funcion del curso escolar en el que

estaban matriculados.

Respecto a las lenguas familiares de los participantes cabe apuntar que los
participantes autdctonos eran bilingiies, es decir, dominaban las dos lenguas oficiales el
catalan y el castellano, y el alumnado inmigrante tenia el rumano o el chino mandarin
respectivamente como lenguas maternas. Este aspecto también queda reflejado en la
Tabla 14. En lo referente a otras lenguas adquiridas antes de llegar a Espaiia, los datos
de las entrevistas muestran que algunos participantes afirmaron saber muy poco inglés,
idioma estudiado en sus paises de origen, pero con una cantidad reducida de horas. La
mayoria de ellos no tenian conocimientos de otras lenguas extranjeras, por lo que esta
variable fue descartada de nuestro estudio. Al preguntarles por el nivel de catalan y
castellano que tenian antes de su llegada a Espafa, la gran parte de alumnado afirmé no
tener ningun conocimiento sobre las dos lenguas. En algunos casos, los alumnos
rumanos manifestaron conocer algunas palabras en castellano gracias a la television
rumana que ofrece peliculas y telenovelas latinoamericanas en diferentes cadenas. A
todo esto, hay que afiadir que una de las caracteristicas en el caso de los participantes
rumanos es que en su pais de origen las peliculas de la television estdn en su version
original, lo que puede suponer cierto conocimiento de lenguas extranjeras. Por lo que al
catalan respecta, los participantes afirmaron no haber tenido ninguna informacion o

conocimiento sobre este idioma. Aun mas, pensaban que en Catalufa solo se estudiaba
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castellano, y desconocian por completo el contexto bilingiie al que debian enfrentarse

una vez escolarizados en el sistema bilingiie catalan.

Al mismo tiempo cabe destacar que la mayoria de los alumnos rumanos
provenian de pueblos situados en las zonas del sur y noroeste de Rumania, sobre todo
de departamentos de Bacau, Neamt, Valcea, Dambovita, Alba y Targoviste que
aparecen reflejados en el mapa de Rumania (Mapa 3), lugares bastante desfavorecidos
econdmicamente y caracterizados, entre otros aspectos, por el aumento del paro, la
drastica reduccion de la produccion y el empleo, asi como por el aumento de las
desigualdades sociales. Referente al colectivo chino es preciso mencionar que los
alumnos procedian de tres zonas importantes: el distrito de Qingtian, la ciudad de
Shanghai y Zhanjiang (Mapa 4), los principales lugares de origen de los inmigrantes
chinos asentados en Espafia y Catalufia, cuestion ampliamente analizada en el capitulo |

sobre la inmigracion.

El presente estudio se realiz6 en trece escuelas e institutos de Lleida y sus
comarcas, entre los cuales ocho en Lleida: Joan XXIII, Escola del Treball, Federic
Godas, Gili Gaya, Guindavols, Joan Ord, Josep Lladonosa, el IES concertado
L’Anunciata, y cinco escuelas en la comarca leridana: CEIP Gaspar de Portola
(Balaguer), IES Lo Pla d’Urgell (Bellpuig), CEIP Joaquim Palacin (Bellvis), IES Josep
Vallverdu (Borges Blanques) y CEIP Blanca de Vilallonga (La Portella). Dichos centros
fueron seleccionados en funcion de la presencia del alumnado rumano y chino. Por lo
que se refiere al colectivo autoctono, preferimos coger de un mismo centro de manera
aleatoria tanto a los de habla materna catalana como a los de habla materna castellana,
es decir, la muestra de alumnado autdctono de 6° de Primaria fue escogida del CEIP
Gaspar de Portola de Balaguer y los sujetos de 2° y 4° de ESO del IES Josep Lladonosa
de Lleida.

Para llevar a cabo nuestra investigacion contamos con la ayuda del Departament
d’Educacio6 de Lleida que nos puso en contacto con la direccion y personal docente de

los centros mencionados ddndonos los permisos necesarios para la realizacion de las
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entrevistas. Una vez haber podido acceder a los centros, explicamos a los directores el
proposito de nuestra investigacion y les ofrecimos toda la informacion que necesitaban
respecto a los temas que se iban a tratar durante la entrevista. En algunas ocasiones
entregamos al equipo directivo una guia con los pasos y recomendaciones para llevar a
cabo las entrevistas. Asimismo, establecimos un primer contacto con los alumnos en el
cual se les informé de manera general sobre el tema de la investigacion y las
caracteristicas de las entrevistas a desarrollar. Cabe decir que dichas entrevistas se
hicieron a cada uno de los sujetos por separado, y con una duracién de 20 a 30 minutos
cada una, excepto las realizadas con alumnado autdctono que fueron de menos
duracion, probablemente, al dominar bien las dos lenguas, este colectivo no necesitaba
mucho tiempo para contestar a las preguntas y narrar la historia. Se optd por la
utilizacion de dos grabadoras, una para la prueba en catalan y otra para la prueba en
castellano con la finalidad de registrar las entrevistas y facilitar su transcripcion.
Durante las entrevistas se tomaron pocas notas para evitar la distraccion de los alumnos
y éstas fueron basicamente para facilitar la labor del investigador a la hora de transcribir

la informacion.

Mapa 3: Lugares de origen del alumnado rumano participante en el estudio
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Mapa 4: Lugares de origen del alumnado chino participante en el estudio
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8.2. PROCEDIMIENTO
8.2.1. DESCRIPCION DE LA PRUEBA

Con el fin de evaluar sus conocimientos en lengua catalana y castellana
recurrimos a dos entrevistas semiabiertas o semiestructuradas una en catalan y otra en
castellano elaboradas segin el mismo guidn, que ofrecian preguntas predeterminadas y
cerradas, pero que al mismo tiempo dejaban un amplio margen al entrevistador y a los
alumnos entrevistados para preguntar y responder de forma abierta. Mediante la
entrevista logramos “generar” una serie de datos, pues las respuestas de cada sujeto a las
preguntas semiabiertas, nos aportd informacion valiosa sobre lo que pensaba, sobre sus
experiencias, ideas y vision particular del mundo. Las entrevistas se llevaron a cabo en
un estilo informal, conversacional y coloquial. El tipo de preguntas se basaban en
experiencias pasadas, conductas personales y opiniones, pero sobre todo estaban
centradas en conocer los sentimientos y las emociones de los alumnos respecto a sus
vivencias y como les afectd personalmente para aprender la L2 y para integrarse a la
comunidad escolar. El guidon que contenia las preguntas fue proyectado con un sentido
telescopico, desde lo mas sencillo hasta lo mas complejo. Este guion fue elaborado para
la investigacion y sirvié de orientacion para buscar la informacion que nos habria de
permitir detectar los usos correctos y los errores morfosintacticos que comete el
alumnado entrevistado en todas las producciones orales. Las preguntas de la entrevista

se pueden categorizar en tres apartados:

1. Preguntas generales, que nos sirvieron para eliminar la tension inicial que crea toda
entrevista y permitir que el alumno se sienta relajado y en confianza para empezar a
hablar, asi como durante la entrevista para obtener informacion no relacionada
directamente con el alumno, sino sobre su familia o amigos. Estas serian las preguntas:

“;,Coémo te llamas y cuantos afios tienes?, ;En qué ciudad o pueblo has nacido? ;Y tus
padres?, ;Cudndo has llegado a Espana y en qué lugares has vivido hasta ahora?, ;Qué
profesion tenian tus padres en el pais de origen? Pero, en Espafia, jen qué estan

trabajando?, ;Cuantos hermanos tienes?”, etc.
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2. Preguntas sobre la lengua habitual que los alumnos usan en su hogar, en las
relaciones de amistad, etc. y cuestiones sobre aspectos particulares del aprendizaje y
conocimiento de lenguas. Estas serian las preguntas: “;En qué lengua te comunicas con
tu familia?, ;Sabes leer y escribir en tu lengua?, ;Haces algin curso de tu lengua aqui?,
(Te gustaria matricularte en un curso impartido en tu lengua?, ;Crees que el rumano / el
mandarin en una lengua importante y debes conocerlo muy bien?, ;jEstudiabas alguna
lengua extranjera en tu pais?, Antes de venir a Espana, ;tenias conocimientos previos de

castellano o de catalan?, ;Donde y cuando aprendiste el castellano y el catalan?”, etc.

3. Preguntas sobre el contexto escolar, la relaciéon con los compafieros y el personal
docente de la escuela, la manera de trabajar en clase y fuera del aula, como por ejemplo,
preguntas de tipo: ”En la escuela, ;qué asignaturas te gustan mas? ;A qué asignaturas
dedicas mas tiempo?, ;Hay alguna diferencia entre la escuela en tu pais y la de aqui?,
[Trabajas o estudias a menudo con tus compafieros de clase? ;De qué paises son los
compafieros con los que te relacionas en el patio, en el aula o fuera de la escuela?, ;De
qué nacionalidad es tu mejor compaiiero de clase? ;Qué sabes sobre €1?, ;Como te gusta

trabajar, de manera individual, o en parejas o en grupo?”, etc.

4. Preguntas sobre preferencias personales, cuyo objetivo era conocer lo que pensaban
respecto a algo concreto. Estas serian las preguntas: “;Qué aficiones tienes? ;Como
pasas el tiempo libre?, ;Te gusta leer por placer? ;Qué lees y de qué manera? Algo que
te interesa: una historia, un poema, un horoscopo, un test de personalidad, los titulares
de los periddicos, la letra de una cancién preferida. Por la noche, en la cama, ;lees una
novela que te resulte entretenida?, ;Usas recursos que existen en Internet para aprender
castellano / catalan: cursos on-line, diccionarios, u otras actividades para el aprendizaje

de estos idiomas?”’
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Por ultimo, recurrimos a un cuento representativo utilizado en numerosas
investigaciones °' sobre transferencia lingiiistica, The Frog Story, con su nombre
completo Frog, Where are You? (Mayer, 1969), que los alumnos debieron explicar a
partir de 24 vifietas. El objetivo principal en la eleccion de este cuento era observar mas
detalladamente la manera de narrar de los alumnos una historia, donde un ser animado
en este caso el nifio enfrentado a un problema, el de buscar a una rana, atraviesa por una
serie de acontecimientos que le conduce a una meta. Ademas de ser un marco idoéneo
para la especulacion sobre motivos y metas, causas y consecuencias, la presencia de este
tipo de relato monologico de una estructura fija ayuda, tanto al recuerdo, como a la
organizacion de la historia. Los alumnos tuvieron que explicar una narracién compleja,
en la que se juntaban la concatenacion de distintas secuencias “complicadas” de la
historia con el aumento de los personajes, mediante los tiempos verbales del pasado.
Las imagenes del cuento, cumplen una importante funcion: sustituyen al objeto,
describen secuencia de acciones o sefialan relaciones, y en consecuencia, fueron de gran
ayuda para los alumnos, puesto que establecieron un marco de referencia para la
interpretacion del habla en L2. Cabe mencionar que contar una historia exige un trabajo
de memoria que representa una sobrecarga cuando no se domina bien el tema o la
lengua. La descripcion de la historia a partir de las vifietas resultd ser un instrumento
util para la compilacion del material. Los temas se adaptaron al perfil de los alumnos y
fueron lo bastante interesantes y abiertos para que se encontraran en una buena
disposicion para reflexionar y hablar sobre ellos. En algunas ocasiones, el investigador
ayud¢ al sujeto a través de preguntas a organizar y establecer con claridad el hilo de la

narracion.

! Algunos estudios publicados en Berman y Slobin (1994) recurrieron a este cuento para analizar el uso
de los verbos en nifios de distintas L1. Por ejemplo, los hablantes de inglés y aleman en su discurso oral
se referian Unicamente a una o dos acciones, mientras los hablantes de espafiol y hebreo tendian a
segmentar el mismo episodio en tres acciones separadas. Posteriormente, otros trabajos de Kellerman
(2001) y Vermeulen y Kellerman (1999) demostraron que al contar esta historia, se da a menudo la
transferencia de la L1 en los hablantes que usan la L2. Por consiguiente, lo que determina si una vifieta
describe so6lo una accion (Rossiter, Derwing y Jones, 2008) puede depender de la L1 y de la cultura del
hablante, y por lo tanto, estas mismas condiciones hacen que las secuencias a narrar del cuento tengan un
interés especial para investigar la transferencia lingtiistica (Sanchez y Jarvis, 2008). Otra historia parecida
a The Frog Story es The Dog Story, adaptada de Heaton (1966) que también se ha utilizado en varias
investigaciones en Barcelona (Mufioz, 2006).
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Aparte de la narracion del cuento, a lo largo de la entrevista los alumnos
tuvieron otras ocasiones para contar un libro, una pelicula, un cuento de sus paises, un
comic, una serie de la television, un programa deportivo, un documental, etc., con la
finalidad de usar los tiempos pasados. Para insistir en estos tiempos verbales, a veces
dificiles para el alumnado de otras L2, se les pidieron que describieran sus ciudades o
pueblos natales, presentando algunas caracteristicas geograficas, demograficas, sociales
y econdmicas, explicar como celebraban una fiesta importante en sus paises y un plato

tipico que les gustaba comer cuando estaban en sus lugares de origen.

Con el objetivo de conocer su competencia en otros tiempos y modos verbales
como el futuro del indicativo o el condicional presente o pasado, se les hicieron
preguntas del tipo: “Si hoy fuera tu cumpleafios, ;como lo celebrarias?, Si hubieras
podido elegir entre quedarte a Rumania / China y venir a Espafia, ;qué hubieras
elegido?, ; Te gustaria dentro de algunos afos volver a tu pais?”, etc. Estos intercambios
comunicativos entrenan la elaboracion de hipdtesis y planes. La prediccion implica
basarse en los acontecimientos actuales para proyectarlos hacia el futuro, hipotetizando

y valorando lo posible y lo probable.

A pesar de que se realizaron bésicamente las mismas preguntas a todos los
sujetos de la muestra, en algunas ocasiones los investigadores consideraron oportuno
variar algunas de ellas, bien matizdndolas, o bien obviandolas para permitir la
continuidad de la comunicacion fluida en la entrevista. Por otro lado, también se
afiadieron preguntas con el fin de aclarar alglin aspecto que nos pareci6 relevante, o bien
para indagar mas a fondo, siguiendo la linea del discurso del sujeto entrevistado. El
orden de las preguntas también pudo variar de una entrevista a otra, ya que éstas se
realizaban segun iba sucediéndose la entrevista. Los alumnos elaboraron sus respuestas
desde la coherencia y el conocimiento que tenian sobre los temas tratados, lo cual dio
lugar a que fueran elaborando su discurso con independencia del guidn del investigador.
A su vez, el entrevistador aprovecho esta situacion para interrogar sobre los aspectos
que le interesaban sin romper la ldégica que guiaba las frases del alumno, incluso

olvidandose del guion que llevaba preparado para la ocasion.
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Las entrevistas se realizaron entre los meses abril y mayo de 2009 en catalan y
castellano, las dos lenguas vehiculares en la ensefianza y aprendizaje de los alumnos,

por personas entrenadas a tal efecto.

Una vez realizadas las entrevistas se procedid a la trascripcion y posterior
analisis de los datos obtenidos tratados tanto a nivel cuantitativo como cualitativo. De
acuerdo con Odlin (2003), para llevar a cabo con éxito este estudio es necesario un
tratamiento estadistico de los datos obtenidos, hecho realizado por lo menos en lo que
respecta a la descripcion cuantitativa de los usos correctos y de los errores producidos
los estudiantes. En lo que atafie a los resultados obtenidos, fue fructifero seguir la senda
de la codificacion de datos dentro del programa CHILDES (MacWhinney y Snow,
1985, 1990). Recurrimos al paquete de programas CLAN especificamente disefiados
para analizar los archivos que contienen las transcripciones. Precisamente, para nuestro
analisis aplicamos los programas FREQ y KWAL. Gracias a este programa, obtuvimos
datos exactos mediante un sistema de transcripcion documentado y automatizamos el

proceso de analisis de datos.

Con el proposito de identificar qué variables independientes podrian explicar
mejor el comportamiento lingiiistico de los sujetos, en el primer capitulo de resultados
se ha realizado un primer analisis basado en dos indicadores: un indicador acerca de la
diversidad léxica (la relacion entre types y tokens) y un indicador acerca de la
realizacion incorrecta de los sujetos (la proporcion de errores). La eleccion de estos
indicadores se ha realizado teniendo en cuenta que se trata de dos valores que permiten,
por una parte, valorar la riqueza del habla de los participantes y, por otra, sus

dificultades.

La obtencion de datos estadisticos se realizo con ayuda del programa SPSS 15,0
para Windows. Dado que las caracteristicas y dimensiones de la muestra no cumplian
los supuestos basicos del analisis de varianza paramétrica, las comparaciones inter-
grupales se realizaron con el estadistico no paramétrico Kruskal-Wallis. Posteriormente,

se empled el estadistico no-paramétrico U de Mann-Whitney, para hallar las diferencias
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entre grupos contrastados dos a dos y la prueba de signos Wilcoxon para identificar las

diferencias intra-grupales.

8.2.2. ANALISIS DE LAS TRANSCRIPCIONES Y SISTEMA DE CODIFICACION

Como hemos mencionado, para nuestra investigacion, se analizo y transcribio el
contenido de cada una de las entrevistas mediante el sistema CHAT (Codes for the
Human Analysis of Transcripts) perteneciente al sistema CHILDES Project, al objeto de
optimizar tanto el proceso de transcripcion como el del analisis, en este caso, los usos
correctos y el recuento de errores morfosintacticos. Valoramos el orden estructural
narrativo, la proporcién de las partes del discurso, la precision 1éxica y adjetivacion de
las palabras, la repeticion, la informacion incompleta que dificulté la comprension del

texto.

En cuanto a la segmentacion de los enunciados, se considerd enunciado a todo
segmento del discurso con una determinada estructura entonativa —marcada en su
principio y en su final por una modificacion de la entonacién y por la presencia de
pausa- y con una estructura sintactica unica. Idealmente se trata de oraciones completas,
sin embargo, en ocasiones, en el discurso oral se encadenan secuencias de palabras que
no forman una oracidon en términos sintacticos. De modo que, para las producciones
orales se tuvo en cuenta que el enunciado expresara un pensamiento completo tal y

como se propone en Miller y Chapman (2004).

El programa CHAT utilizado para las transcripciones contiene tres tipos
diferentes de lineas: encabezados, lineas principales y lineas dependientes. Es
imprescindible respetar la forma de todas las lineas. Los encabezados presentan los
datos importantes de una transcripcion, y siempre empiezan con @. En nuestro estudio,
utilizamos datos sobre los participantes (codigo del nombre, edad, género, fecha de
nacimiento del hablante), lengua en la que se desarrolld la prueba, sea catalan o
castellano, nombre del encuestador, fecha de la realizacién de las pruebas, lugar de la

administracion de las pruebas.
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En las lineas principales, se transcribe todo lo que los participantes dicen, sin
omitir nada. Cada linea comienza con un asterisco seguido por el cddigo del
participante y la frase transcrita en mindscula. Asimismo se marcan con los simbolos
utilizados por el sistema CHAT las pausas, las repeticiones, el cambio de registro

lingliistico, las interrupciones.

Finalmente, las lineas denominadas dependientes, se intercalan entre las lineas
principales y presentan codigos, comentarios, acontecimientos, etc., y no llevan

puntuacion final.

La parte mas interesante y valiosa de las transcripciones es la codificacion, que
se situa en una linea dependiente ubicada inmediatamente después de cada linea
principal, cuyo simbolo es % seguido de tres letras en minuscula. En el presente trabajo,
esta linea es %cod, utilizada para codificar los verbos correctos e incorrectos, %spa para
codificar los sustantivos propios y comunes correctos € incorrectos, y %err para

codificar los demas errores, incluidos en la categoria otros.

Para codificar las entrevistas, hemos utilizado una linea de codificacion
encabezada por el simbolo $ seguido por la primera letra que representa la abreviatura
de lo que hemos codificado: ej: $V (verbo), SN (nombre), $SE (error), SEO (errores
categoria ofros), etc. La codificacion de los sintagmas nominales, verbales,
preposicionales, etc., consta de cuatro partes separadas por dos puntos (:). La primera
parte corresponde al simbolo de lo que estamos codificando. La segunda corresponde al
tiempo y el modo de las formas verbales, o a la clase de nombre con o sin articulo
definido, indefinido, etc. Las dos ultimas partes corresponden a las personas, formas

verbales o al nombre y género del nombre que codificamos.
Cabe mencionar que en la transcripcion no puede haber dos lineas dependientes

iguales tras una misma linea principal. Cuando necesitemos emplearlas se transcribiran

seguidas y separadas por una pausa como en el ejemplo:
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*VAL: <> [/] 1 quan vaig [*] a l'escola sempre m'acompanyava l'avia.
%spa: $N:def+N:ms $N:def+N:fs
%cod: $V:PRE:1ps:vaig-E SE:VC:PRE=IPF $V:IPF:3ps:acompanyava

Para codificar los errores producidos por el alumnado rumano y chino,
utilizamos unos codigos diferenciados para cada uno de ellos, es decir codificamos
errores de comision, omision y adicion. Los errores de comision son los cometidos por
los hablantes al confundir una forma de una palabra por otra. Los errores de omision
son los que provoca la agramaticalidad del sintagma por la falta de un elemento
necesario dentro de una frase. Los errores de adicion son los elementos sobrantes que

aparecen en una frase y llevan a la incomprension del texto.

En el caso de los verbos, consideramos errores de comision los de persona,
cuando el hablante confundi6 una persona con otra, los de tiempo, al equivocarse en la
utilizacion de los tiempos y, en general, las formas verbales erroneas utilizadas en lugar

de otras.

Respecto a los sintagmas nominales, analizamos tres clases de errores: de
concordancia, de género y los dos en conjunto. La concordancia gramatical es la
correspondencia de género y niimero entre sustantivo y determinantes o adjetivos, y la
igualdad de ntimero y persona entre sujeto y verbo. Los errores de concordancia que
analizamos son a nivel de género, de nombre, de género y nombre, adjetivo/sustantivo y

sujeto/verbo.

Ejemplos de comision de verbos en el sintagma verbal y de preposiciones en la
categoria “otros”.
*MOL: ha+entrado [*] otra vez a [*] la operacion.
%spa: $N:ind+N:fs $N:def+N:fs
%cod: $V:PER:3ps:hatentrado $E:VC:PER=PAC
%err: $EO:COM:a=en
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Ejemplos de adicion de articulo determinado en el sintagma nominal

*LUA:si vamos con el [*] moto pero ahora ha+tenido un accidente y
esta el [*] moto a reparar, pero esta semana se lo traeran.

%spa: $N:def+N:fs-E SE:NA:def=0 $N:ind+N:ms $N:def+N:fs-E
$E:NC:def:el=la $N:dem+N:fs

%cod: $V:PRE:1pp:vamos $V:PER:3ps:hat+tenido $V:PRE:3ps:esta
$V:INF:X:reparar $V:FUT:3pp:traeran

Ejemplos de omision de preposicion y pronombre en la categoria “otros”

*LUA.:y entonces escucha un ruido y le dice el [*] perro que se calle que
mire Olo que hay alli.

%spa: $N:ind+N:ms $N:def+N:ms

%cod: $V:PRE:3ps:escucha $V:PRE:3ps:dice $V:SUB:3ps:setcalle
$V:SUB:3ps:mire $V:PRE:X:hay

%err: $EO:OMI:PRP:a SEO:OMI:PRO:lo

Ademas un elemento muy valioso fue la codificacion de los usos correctos
verbales y nominales para comparar con los errores que cometen los alumnos a nivel
morfolégico y sintactico. Cuando el hablante reformul6 su discurso, codificamos sélo la

parte elegida como correcta por el emisor.

En el caso de las repeticiones, si eran voluntarias codificamos sélo una vez el
sintagma; si eran voluntarias (por énfasis) codificamos cada vez que aparecia el SV o

SN o alguno de sus elementos.
Cuando pasamos a otro discurso del hablante totalmente diferente del anterior,

como por ejemplo describir segun las vifietas presentadas la historia de la rana,

encabezamos el cuento con @Bg y lo finalizamos con @Eg.
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@Bg

*SMC':mira la historia y explicame lo que pasa.

*CHE: habla de un nifio que tiene un perro y una rana.

%spa: $N:ind+N:ms $N:ind+N:ms $N:ind+N:ps

%cod: $V:PRE:3ps:habla $V:PRE:3ps:tiene

*CHE: entonces deja Oa la rana alli y <se coge a> [//] se lleva a una
ranita.

%spa: $N:def+N:ps $N:ind+N:ps

%cod: $V:PRE:3ps:deja $V:PRE:3ps:setlleva

*SMC:muy bien.

@Eg

Tenemos que mencionar que en la parte final del trabajo se explicaran de manera
pormenorizada todos los simbolos utilizados en las transcripciones en el manual de
codificacion anexado (Anexo 1), junto con ejemplos de transcripcion y codificacion en
las dos lenguas del alumnado autoctono, rumano y chino, que serdn presentados en el

Anexo 3.
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Este capitulo se divide en dos partes: la primera, en la cual vamos a mostrar los
datos obtenidos a partir del andlisis de diversos indicadores acerca del comportamiento
lingliistico de los sujetos y, la segunda, en la que presentaremos los resultados de la

influencia de la Llen la adquisicion de la L2 (catalan y castellano).

En relacion con las posibles variables influyentes, en primer lugar vamos a
realizar una comparacion entre los resultados obtenidos en dos indicadores o variables
dependientes que merecen especial consideracion en un estudio de este tipo: la
diversidad léxica o variedad del vocabulario y la proporcién de errores. Ambos

indicadores se mostraran en las dos lenguas estudiadas, catalan y castellano.

A partir de este analisis, de tipo exploratorio, podremos concretar qué tipo de
variables constituyen las variables independientes o factores a tener en cuenta en la

explicacion del tipo de aprendizaje de los participantes.

Las variables independientes que hemos tenido en cuenta en este primer
apartado por estar referidas en los estudios sobre el tema o bien por considerarse
relevantes en el aprendizaje de segundas lenguas o bien por ser variables de control son:

tiempo de estancia, sexo, edad (curso de los sujetos) y lengua materna.

9.1. VARIABLES EXPLICATIVAS DEL APRENDIZAJE DEL CATALAN Y EL
CASTELLANO

Tras efectuar los andlisis estadisticos correspondientes, hemos hallado que las
variables sexo y curso de los sujetos no son variables explicativas de los dos indicadores
que hemos escogido, la TTR y la proporcion de errores totales en las dos lenguas
estudiadas. Cuando comparamos los grupos de participantes entre ellos, las diferencias

no son significativas estadisticamente (p>0,05). La variable curso de los sujetos es una
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variable relacionada con la edad de los mismos, pero no son variables idénticas, por este
motivo, también hemos analizado la influencia de la variable edad de los sujetos y las
diferencias resultan significativas en cuanto a la proporcion de errores en cataldn
(X2=16,836, p=0,018). Sin embargo, al realizar las comparaciones entre grupos hemos
hallado que los resultados se deben al grupo de autoctonos. Sin el grupo de autdctonos,
la variable edad no resulta significativa (p>0,05). Por una parte, el grupo de autdctonos
no constituye un grupo de estudio principal en este trabajo, por otra parte, se trata de
una muestra mas reducida que la del resto de participantes. Por ello, consideramos que
esta diferencia no afecta a los andlisis acerca de las diferencias entre los grupos de

estudiantes inmigrantes que centran el interés de esta investigacion.

La variable tiempo de estancia de los sujetos si resulta estadisticamente
significativa en cuanto a la cantidad de errores que los estudiantes cometen, tanto en
catalan (X2 42,518, p=0,039) como en castellano (x2=46,474, p=0,016). Este resultado
es esperable en tanto que los alumnos autoctonos han de cometer menos errores en
catalan y castellano que sus compafieros que estan aprendiendo estas lenguas. De hecho,
si no tenemos en cuenta a los alumnos autdctonos, las diferencias dejan de existir y no
resultan significativas a nivel estadistico (p>0,05). Por otra parte, en relacion con la

diversidad de vocabulario no se observan diferencias significativas (p>0,05).

En cuanto a la variable grupo de los participantes, que recordemos que dividia
los participantes en relacion con su procedencia y su tiempo de estancia en Cataluia, se
observan diferencias significativas en cuanto a la proporcion de errores cometidos en
ambas lenguas de aprendizaje y también en la diversidad léxica en catalan (p<0,05). Sin
el grupo de autdctonos estas diferencias siguen existiendo, excepto en la diversidad de

vocabulario.

Asi pues, la variable independiente que se muestra con poder explicativo es la
variable grupo. Esta variable, ademads incluye la variable tiempo de estancia que ha
mostrado también diferenciar entre estudiantes autoctonos y estudiantes inmigrantes y,

por supuesto, la variable lengua materna que constituye el eje de gran parte de los
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analisis que vamos a realizar. Por este motivo, en los siguientes apartados de este

capitulo las diferentes variables dependientes van a analizarse en relacién con este

factor.

9.1.1. ANALISIS DE LA CANTIDAD DE HABLA EN CATALAN Y EN CASTELLANO

En este apartado se presentardn y describiran los resultados relacionados con la

cantidad de habla de los participantes. Estos resultados hacen referencia a la duracion de

la entrevista semi-estructurada, asi como al total de palabras y enunciados emitidos por

los participantes.

En la siguiente tabla (tabla 15) pueden observarse los resultados acerca del total

de palabras y de enunciados asi como de la duracion de la entrevista realizada en lengua

catalana.

TABLA 15. Duracion, total palabras y enunciados en lengua catalana’

Grupo A R-3 R+3 C-3 CH3 Contrastes
X Me X Me X Me X Me X Me post hoc
(d.t.) (d.t.) (d.t.) (d.t.) (d.t.)
Duracion® 11 11 19 19 16,7 17 26,0 26 20,7 22 A<R-3
2 (6) 3) (6) (%) A<R+3
A<C-3
A<C+3
R-3<C-3
R+3<C-3
C+3<C-3
R+3<C+3
Palabras 786 671 924 847 1034 1024 944,0 948 1112 876 n. s.
(252) (486) (416) (452) (644)
Enunciados 109,2 106 149 146 153 154 158,7 163 1434 106 n.s.
(4D (63) (64) (38 (83)

* Medias (desviaciones tipicas)
® En minutos

La prueba de Kruskal Wallis muestra que las diferencias entre grupos en cuanto al total

de palabras (3°=2,731, p= ,604) y de enunciados (}x’=7,123, p= ,130) no son

estadisticamente significativas. La duracion de las grabaciones si muestra diferencias

estadisticamente significativas (y*= 34,918, p< 0,001).
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En un anélisis mas detallado de los valores de la tabla 15, se observa que los
participantes autoctonos hablan durante una cantidad menor de tiempo, siendo esta
diferencia estadisticamente significativa en la comparacion con todos los demas grupos
(p<0,05). Ademas, los C-3 hablan durante mas tiempo que los demds grupos de
participantes (p<0,05). También la diferencia entre R+3 y C+3 roza la significacion (Z=

-1,977, p=0,052).

Sin embargo no por sostener durante mas tiempo una conversacion emiten mas o
menos palabras o enunciados. De hecho, como puede observarse en la tabla 15, los
participantes C-3 y C+3 emiten una cantidad de palabras y enunciados similar a los
participantes R-3 y R+3. Por este motivo, podemos considerar que los grupos son

equiparables en cuanto a la cantidad de habla.

En cuanto a los resultados obtenidos en lengua castellana, los resultados se

ofrecen en la tabla 16.

TABLA 16. Duracién, total palabras y enunciados en lengua castellana®

Grupo A R-3 R+3 C-3 C+3 Contrastes
X Me X Me X Me X Me X Me post hoc
(d.t.) (d.t.) (d.t.) (d.t.) (d.t.)
Duracién” 15 14 20,6 22 21,5 22 21,3 21 22,8 24 A<R-3
“4) (N ©) ®) ®) A<R+3
A<C-3
A<CH3
Palabras 993 869 1351 1278 1362 1315 809,6 575 1274 1063 C-3<A
(449) (772) (299) (482) (516) C-3<R-3
C-3<R+3
C-3<C+3
A<R+3
Enunciados 154,7 145 219 188 212 202 149,1 132 177,1 145 n.s.
(70) (122) (65) (75) (69)

* Medias (desviaciones tipicas)
® En minutos

La prueba de Kruskal Wallis muestra que las diferencias entre grupos en cuanto al total

de enunciados (}’=8,598, p=0,72) no son estadisticamente significativas. Sin embargo,
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la duracion de las grabaciones muestra diferencias estadisticamente significativas

(%*=16,886, p=0,002) y también el numero total de palabras (y*=12,790, p=0,012).

En lo relativo a la duracion de la entrevista en lengua castellana, al realizar las
comparaciones entre grupos, se hallé que los participantes autdctonos muestran unos
valores mas bajos en las variables estudiadas, al igual que en el caso del catalan. El
analisis estadistico de los valores de la tabla 16 indica que los participantes autoctonos
hablan durante una cantidad menor de tiempo, siendo esta diferencia estadisticamente
significativa en la comparacién con todos los otros grupos (p<0,05). La comparacion

entre los demas grupos no arroja diferencias significativas.

En cuanto a las diferencias encontradas en cuanto al nimero total de palabras, se
deben a los C-3 quienes, como grupo, emiten una cantidad menor de palabras que los
demas participantes (p<0,05). Sin embargo, en cuanto al nimero total de enunciados no
difieren significativamente del resto de los grupos. También se halla una diferencia
significativa puntual en la comparacion entre autéctonos y R+3 en cuanto al nlimero
total de palabras (y’= -2,367, p=0,017). Asi pues, teniendo en cuenta los matices
comentados, fundamentalmente en cuanto al grupo C-3, podemos considerar que los

grupos son equiparables en cuanto a la cantidad de habla en castellano.

9.1.2. TTR, REPETICIONES, REFORMULACIONES Y PRESTAMOS EN CATALAN Y
CASTELLANO

La prueba de Kruskal Wallis muestra que las diferencias entre grupos en cuanto
a la relacion entre types y tokens o diversidad léxica en catalan (y*=12,723, p=0,013)
son estadisticamente significativas. Sin embargo, los andlisis acerca de la proporcion de

.. . , . . . . . . )
repeticiones y de reformulaciones en catalan no arrojan diferencias significativas (y =

2,329,p=0,675)y (X2=3,869, p=0,424) respectivamente.
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TABLA 17. Diversidad léxica, repeticiones, reformulaciones en lengua catalana®

Grupo A R-3 R+3 C-3 C+3 Contrastes
X Me X Me X Me X Me X Me post hoc
(d.t.) (d.t.) (d.t.) (d.t.) (d.t.)
TTR 0,39 039 0,34 0,35 0,34 0,34 0,30 0,30 0,33 0,35 A<R-3
(0,05) (0,05) (0,05) (0,07) (0,07) A<R+3
A<C-3
A<CH3
R-3<C-3
Repeticiones 19,3 14,00 23,5 16,00 20,9 15,5 27,7 28,0 239 11,00 n.s.
(11,7) 1,7) (16,6) (17,5) (29,2)
Reformulaci 9,83 6,00 11,92 7,00 14,50 9,00 1642 17,0 12,92 5,00 n.s.
ones (10,0) (13,4) (14,2) (8,47) (15.,0)

* Medias (desviaciones tipicas)

En cuanto a la relacion entre types y tokens, se hallan diferencias significativas (p<0,05)
entre los hablantes autdctonos y todos los demas grupos. La comparacion entre R-3 y
R+3 no resulta significativa, pero la comparacion entre R-3 y C-3 si da diferencias en el
limite de la significacion (Z= -1,935; p=0,052). Las demés comparaciones entre grupos
no dan resultados significativos (p>0,05). Por tanto, en general se observa que los
alumnos autdctonos disponen de una mayor variedad de vocabulario en catalan frente a
los alumnos inmigrantes. Ademdas se aprecia que entre los inmigrantes, los rumanos
obtienen una mayor diversidad léxica durante los primeros afios de su residencia en
Catalufia, mientras que los alumnos chinos requieren de mas tiempo para alcanzar una

variedad de vocabulario similar.

Los valores acerca de la diversidad léxica (types / tokens), repeticiones y

reformulaciones en castellano se ofrecen en la tabla 18.

TABLA 18. Diversidad léxica, repeticiones, reformulaciones en lengua castellana®

Grupo A R-3 R+3 C-3 CH3 Contrastes
X Me X Me X Me X Me X Me post hoc
(d.t) (d.t.) (d.t.) (d.t.) (d.t)

TTR 0,32 0,33 0,29 0,29 0,30 0,29 0,30 0,30 0,31 0,30 n.s
(0,04) (0,05) (0,02) (0,04) (0,06)

Repeticiones 29,0 25,50 31,3 23,00 18,7 14,0 25,7 22,0 256 15,50 n.s.
(18,8) (28.4) (11,3) (23,2) (22,9)

Reformulaci 13,6 11,00 19,00 9,50 16,50 16,00 14,33 14,5 10,08 7,50 n.s.

ones (10,3) (23,4) (14,9) (10,2) (7,0)

* Medias (desviaciones tipicas)

Si atendemos a los resultados en lengua castellana, la prueba de Kruskal Wallis muestra

que las diferencias entre grupos en cuanto a la relacion entre types y tokens o diversidad
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Iéxica en castellano no son estadisticamente significativas, a diferencia de estos
resultados en el caso del catalan. De nuevo la proporcion de repeticiones y de
reformulaciones no arroja diferencias significativas (}*=7,699, p=0,103) y (x*=4,734,

p=0,316) respectivamente.

Respecto al uso de los préstamos de una lengua a la otra hemos hallado
diferencias significativas (ver Tabla 19) tanto en la proporcion de préstamos del catalan
al hablar castellano (%°=22,188, p=0,000), como en la proporcion de préstamos del

espaiiol al hablar catalan (y=13,225, p=0,010).

TABLA 19. Préstamos de cataldn y castellano®

Grupo A R-3 R +3 C-3 C+3 Contrastes
X Me X Me X Me X Me X Me post hoc
(d.t) (d.t.) (d.t) (d.t.) (d.t)
Préstamos del catalan al 0,00 0,00 0,05 0,03 0,01 0,00 0,07 0,06 0,01 0,01 A<R-3
hablar castellano (0,00) (0,07) (0,01) (0,06) (0,01) A<C-3
Préstamos del castellano 0,01 0,00 0,02 0,02 0,03 0,02 0,08 0,03 0,04 0,02 A<R-3
al hablar catalan (0,02) (0,01) (0,03) (0,15) (0,04) A<R+3
A<C-3
A<CH3
R-3<R+3
R+3<C-3
C-3<C+3

* Medias (desviaciones tipicas)

Los alumnos autdctonos utilizan una cantidad menor de préstamos del catalan al hablar
espafiol en comparaciéon con los alumnos inmigrantes que llevan un tiempo de
residencia menor, R-3 (Z=-2,716; p=0,006) y C-3 (Z= -3,640; p=0,000). Los resultados
de la comparacion entre grupos de participantes inmigrantes no arrojan diferencias

estadisticamente significativas.

En relacion con los préstamos del castellano al hablar cataldn, los alumnos
autoctonos utilizan una cantidad menor de préstamos que los alumnos inmigrantes, los
R-3 (Z=-2,483; p=0,012), los R+3 (Z= -2,483; p=0,012), los C-3 (Z= -2,887; p=0,003)
y los C+3 (Z = -2,829; p=0,004). De hecho, se observa un uso escaso de este recurso

por parte del alumnado autoctono. Cabe pues destacar que, a diferencia del analisis
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anterior —préstamos del catalan al hablar castellano- tras tres afios de residencia en
Catalufa, los inmigrantes, tanto rumanos como chinos, utilizan una cantidad mayor de

préstamos del castellano cuando hablan cataldn que los alumnos autoctonos.

En la comparacion entre grupos de inmigrantes, se observan diferencias entre los
R-3 y R+3 (Z=-2,021; p=0,045), asi como una tendencia entre R-3 y C+3 (Z=-1,848;
p=0,068) y los R+3 y C-3 (Z=-3,522; p=0,000). También se hallan entre C-3 y C+3
(Z=-2,830; p=0,004). La comparacion entre el resto de grupos de participantes no da
diferencias estadisticamente significativas. Estos resultados, junto con los anteriores,
sugieren que la cantidad de préstamos del catalan al hablar castellano disminuye segun
el tiempo de residencia, puesto que los alumnos que llevan mas tiempo en Cataluiia,
como los R+3 y C+3 son los que ofrecen una cantidad menor de estos errores en
comparacion con los alumnos de su mismo grupo que llevan un tiempo de residencia
menor. Por otra parte, también se observa que los rumanos, en general, utilizan los

préstamos del catalan en menor medida que los alumnos chinos.

9.1.3. PROPORCION DE ERRORES EN CATALAN Y CASTELLANO

Los resultados acerca de la cantidad de errores totales al hablar catalan se muestran en

la tabla 20 y se ilustran de manera mas visual en la grafica 5.

TABLA 20. Errores totales al hablar catalan?

Grupo A R-3 R+3 C-3 C+3 Contrastes
X Me X Me X Me X Me X Me post hoc
(d.t.) (d.t.) (d.t.) (d.t.) (d.t.)
Errores 0,02 0,02 0,05 0,04 0,04 0,04 0,16 0,14 0,07 0,06 A<R-3
(0,01 (0,02) (0,02) (0,07) (0,04) A<R+3
A<C-3
A<CH3
R-3<C-3
R+3<C-3
R+3<C+3
C-3>C+3
Total 186 550 507 1761 984

€rrores

* Medias (desviaciones tipicas)
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El alumnado autoctono comete menos errores al hablar catalan que el resto de los
grupos (p< 0,05). No hay diferencias entre los hablantes de rumano. El grupo de
rumanos R-3 comete menos errores que el grupo de chinos C-3 (Z=-3,926; p=0,000).
Los R+3 también cometen menos errores que los C-3 (Z= -3,984; p = 0,000) v,
asimismo, se observa una tendencia a cometer menos errores que C+3 (Z = -1,905; p=
0,060). Ademas, los C-3 cometen una cantidad mayor de errores que los C+3 (Z=-

3,233; p=0,001).

Estos resultados indican que el grupo de inmigrantes chinos en general,
independientemente de su tiempo de estancia en Catalufia comete mas errores que el

grupo de rumanos.

En la grafica 5 se puede observar que la cantidad de errores de los inmigrantes
chinos es muy elevada en comparacion con los inmigrantes de origen rumano. Tras tres
o mas aflos de residencia en Catalufia los errores al hablar catalan disminuyen en buena

medida, sin embargo continuan cometiendo mas errores que el alumnado rumano.
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Grifica 5: Errores totales al hablar catalan®

A R-3 R+3 C-3 C+3

aProporcic’)n de errores totales al hablar catalan sobre el total de palabras.

Los resultados de los errores en lengua castellana se muestran en la tabla 21 y en la
figura 6. La cantidad total de errores cometidos en castellano por parte de los alumnos
autoctonos muestra diferencias significativas en comparacion con el resto de los grupos

(p<0,001) en todos los casos.

TABLA 21. Errores totales al hablar castellano *

Grupo A R-3 R+3 C-3 C+3 Contrastes
X Me X Me X Me X Me X Me post hoc
(d.t.) (d.t.) (d.t.) (d.t.) (d.t.)
Errores 0,02 0,02 0,06 0,06 0,04 0,04 0,15 0,14 0,09 0,08 A<R-3
(0,01) (0,02) (0,02) (0,06) (0,05) A<R+3
A<C-3
A<CH3
R-3<C-3
R-3<C+3
R+3<C-3
R+3<C+3
Total 232 943 707 1484 1315

* Medias (desviaciones tipicas)
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Grifica 6: Errores totales al hablar castellano®
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A R-3 R+3 C3 C+3

aProporci(')n de errores totales al hablar castellano sobre el total de palabras.

También en el caso de la lengua castellana los alumnos autdctonos cometen menos
errores que los alumnos inmigrantes (p < 0,01). La comparaciéon estadistica entre los
grupos de participantes inmigrantes muestra que no hay diferencias entre los

participantes rumanos.

Si se encuentran diferencias significativas entre R-3 y C-3 (Z=-3,811; p=0,000)
y entre los R+3 y los C-3 (Z=-4,099; p=0,000). También hay diferencias entre R+3 y
C+3 (£Z=-2,252; p=0,024) y entre C-3 y C+3 (Z = -2,367; p = 0,017). No se observan

diferencias entre los R-3 y los C+3.

En conjunto, estos resultados indican que los inmigrantes rumanos cometen
desde un principio una cantidad de errores menor que los inmigrantes chinos, tanto en

catalan como en castellano (ver mas adelante grafica §).
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También se destaca de manera importante la cantidad de errores que comenten
los C-3 tanto en cataldn como en castellano. Ademas, a pesar de que los alumnos chinos
mejoran tras mas de tres afios de residencia en Catalufia, cometen mas errores que los
alumnos rumanos que llevan mas de tres afios de residencia en Catalufia. En otras
palabras, los R+3 cometen una cantidad menor de errores que los alumnos chinos que

también llevan mas de tres anos de residencia.

9.1.4. COMPARATIVA ENTRE CATALAN Y CASTELLANO

Hasta el momento hemos analizado los resultados de los participantes
atendiendo al grupo de participantes. En este apartado compararemos la realizacion de
los indicadores anteriores dentro de un mismo grupo de participantes, pero en relacion
con las dos lenguas que se utilizaron en las entrevistas. Los resultados se muestran en la

tabla 22 y visualmente en las graficas 7, 8 y 9.

TABLA 22. Resultados por grupo y lengua de la entrevista

TTR TTR Préstamos Préstamos Errores Errores
catalan castellano catalan castellano catalan castellano
A 0,39 0,32 0,00 0,01 0,02 0,02
(0,05) - (0,04) ~ (0,00) (0,02) (0,01) (0,01)
R-3 0,34 0,29 0,05 0,02 0,05 0,06
lllllll (0,05) (0,05) - (0,07) (0,01) (0,02) (0,02)
R+3 0,34 0,30 0,01 0,03 0,04 0,04
lllllll (0,05) (0,02) ~(0,01) (0,03) (0,02) (0,02)
C-3 0,30 0,30 0,07 0,08 0,16 0,15
_______ (0.0 (004)  (0,06) (0,15) (0.07) (0.06)
C+3 0,33 0,31 0,01 0,04 0,07 0,09
(0,07) (0,06) (0,01) (0,04) (0,04) (0,05)

* Medias (desviaciones tipicas)
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Grafica 7. Relacion entre types y tokens en catalan y castellano
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A R-3 R+3 C3 C+3

®Proporcion de la relacion entre types y tokens en catalan y castellano sobre el total de palabras.

En los participantes autoctonos se observan diferencias significativas en la
relacion entre types y tokens entre la entrevista en catalan en comparacién con esta
relacion obtenida en la entrevista en castellano (Z=-2,903; p=0,004). De manera que el
grupo de alumnos autdctonos presenta mayor diversidad Iéxica en catalan. No se
observan diferencias significativas en la proporcion de errores en una u otra lengua ni

en la proporcion de préstamos utilizados en una u otra lengua.
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Grifica 8. Errores totales al hablar catalan y castellano®

0,16

0,14

0,121

0,1

0,08 & Errores totales en catalan

B Errores totales en castellano
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*Proporcién de errores totales al hablar catalan y castellano sobre el total de palabras.

Los resultados de los alumnos rumanos con un tiempo de residencia menor de
tres afos, los R-3, muestran que existen diferencias significativas en cuanto a la
diversidad de vocabulario (Z=-2,981; p=0,003), pero no en relaciéon con la proporcioén
de préstamos utilizados o en cuanto a la proporcion de errores en una u otra lengua. Los
R-3 presentan una mayor diversidad de vocabulario cuando hablan catalan que cuando
hablan en castellano. A pesar de que la proporcion de préstamos en una u otra lengua no
es significativa estadisticamente, si se observa cierta tendencia a utilizar mas préstamos
del cataldn al hablar castellano que a utilizar préstamos del castellano al hablar cataldn

(ver grafica 9).
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Grafica 9. Relacion de préstamos en catalan y castellano®
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?proporcién de la relacion de préstamos en catalan y castellano sobre el total de palabras.

Los alumnos R+3 muestran diferencias en la relacion entre types y tokens (Z=-
2,667; p=0,008) y en la proporcioén de préstamos (Z=-2,432; p=0,015). No se observan
diferencias en la proporcion de errores hallados en catalan o en castellano. De nuevo,
los alumnos rumanos, en este caso con un tiempo de residencia mayor, presentan una
mayor diversidad de vocabulario cuando hablan catalan que cuando hablan en
castellano. Ademas, en este caso, la tendencia observada anteriormente se invierte y los
participantes utilizan en mayor medida préstamos del castellano al hablar catalan que

préstamos del catalan al hablar castellano.

En los participantes C-3 no se hallan diferencias estadisticamente significativas
en ninguno de los resultados analizados. Por tanto, la diversidad de vocabulario es
parecida al hablar catalan o castellano, la proporcion de préstamos en una u otra lengua

también se asemeja y la proporcion de errores es similar en catalan y en castellano.
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En cuanto a los participantes C+3, se observan diferencias en la relacion entre
types y tokens (Z=-2,432; p=0,015) y en la proporcion de préstamos utilizados (Z=-
2,353; p=0,019). También se observan diferencias entre la proporcion de errores
hallados en catalan o castellano (Z =-2,432; p=0,015). Este grupo de participantes
también obtiene mayor diversidad Iéxica en catalan que en castellano y la proporcion de
préstamos del catalan al hablar castellano es menor que la proporcion de préstamos del

castellano al hablar catalan. Los C+3 cometen mads errores en castellano que en catalan.

9.1.5. SINTESIS DE RESULTADOS

En definitiva, hemos observado que la duracion de las grabaciones es menor en
el caso de los participantes autoctonos. También hemos percibido que los C-3 utilizan
una cantidad menor de palabras que el resto de los estudiantes, tanto autoctonos como
inmigrantes. Sin embargo, los grupos son comparables entre ellos en cuanto al numero

de enunciados que utilizan, ya sea en catalan o en castellano.

La proporcion de repeticiones o reformulaciones que realizan los estudiantes es

similar entre los grupos.

Los alumnos autoctonos disponen de una mayor variedad de vocabulario en
catalan frente a los alumnos inmigrantes. Ademas los rumanos obtienen una mayor
diversidad Iéxica ya durante los primeros afios de su residencia en Cataluiia, frente a los
alumnos chinos que no alcanzan su nivel hasta transcurridos tres afios de residencia en
Catalufia. Por otra parte, la diversidad léxica en castellano es parecida entre los

estudiantes.

Los alumnos autoctonos utilizan una cantidad menor de préstamos del castellano
al hablar catalan que los alumnos inmigrantes que tienen un tiempo de residencia menor
de tres afios. Ademas, los alumnos autdctonos utilizan una cantidad menor de préstamos

del catalan al hablar espafiol en comparacion con el resto de los alumnos inmigrantes.
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El alumnado autdctono comete menos errores al hablar catalan y también al
hablar castellano que el resto de los grupos. El grupo de rumanos, tanto R-3 como R+3
cometen menos errores que el grupo de chinos, tanto comparados con C-3 como con
C+3. Ademas los C-3 cometen una cantidad mayor de errores que los C+3. En
castellano, se encuentran diferencias significativas entre R-3 y C-3 y entre los R+3 y los

C-3. También hay diferencias entre R+3 y C+3.

Finalmente, en cuanto a la comparacion de la realizacion lingiiistica entre
catalan y castellano, se han hallado diferencias en la variedad del vocabulario en todos
los grupos excepto el de inmigrantes C-3. Asi pues, para la mayoria de los grupos la
diversidad 1éxica es mayor en cataldn que en castellano. En general, excepto en los R-3
se observa una tendencia mayor a utilizar préstamos del catalan al hablar castellano que
a la inversa. En conclusidon cabe decir que no hay diferencias entre las lenguas en la

proporcion de errores cometidos por los participantes.

9.2. RESULTADOS DE LA INFLUENCIA DE LA L1 EN LA ADQUISICION DE LA L2
(CATALAN Y CASTELLANO)

En esta segunda parte, vamos a presentar los datos obtenidos de la descripcion
detallada en relacion con las emisiones de las formas verbales, nominales correctas e
incorrectas y de los usos incorrectos en la categoria otros en las dos lenguas estudiadas
catalan y castellano. Por ello vamos a comparar los grupos de participantes rumanos y
chinos para mostrar los resultados de la influencia de la L1 en la adquisicion de la L2
(catalan y castellano). En este apartado no hemos incluido a los autoctonos dado que en
el estudio de la influencia de la L1 se ha considerado que no supondria ninguna
aportacion relevante. Ante la cantidad de datos generados hemos optado por seleccionar
los datos cuyas comparaciones fueran potencialmente mas interesantes, en base a
estudios previos como los de Gracia (2008) o los de Chireac, Serrat, Huguet (en

revision).
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9.2.1. DESCRIPCION DE LAS FORMAS VERBALES CORRECTAS E INCORRECTAS

En este apartado se mostraran los datos obtenidos en relacion con las emisiones
de formas verbales, tanto correctas como incorrectas. En primer lugar, se ha comparado
la proporcioén de verbos emitidos por parte de los grupos de alumnos inmigrantes. La
prueba de Kruskal-Wallis no muestra diferencias significativas en la proporcion total de
verbos correctos e incorrectos en lengua catalana, pero sin embargo, hallamos
diferencias significativas entre los grupos de participantes en la proporcion total de

verbos correctos e incorrectos en castellano (p= 0,005).

Por un lado, observamos diferencias significativas entre los R+3 y C-3 (Z= -
3,984; p=0,000) y por otro, entre los dos grupos de inmigrantes chinos C-3 y C+3 (Z= -
3,233; p=0,001). No hemos encontrado diferencias entre los grupos de rumanos, ni entre

los dos grupos de rumanos y los C+3.

Referente al uso de los verbos correctos en una lengua u otra se han mostrado
diferencias estadisticamente significativas entre grupos en lengua catalana (y*= 19,119,

p = 0,000) y castellana (y’= 18,422, p = 0,000).

La prueba de Mann-Whitney cuyos resultados se reflejan en la grafica 10,
muestra diferencias significativas entre los R-3 y C-3 tanto en catalan (Z= -3,753, p=
0,000) como en castellano (Z= -3, 175, p= 0,000) y entre los R+3 y C-3 también en
ambas lenguas cataldn (Z= -3, 753, p= 0,000) y en castellano (Z= -3, 926, p= 0,000).
Cabe decir que entre los R-3 y R+3 y entre los R-3 y C+3 no se han detectado
diferencias en el uso correcto de formas verbales en ninguna de las dos lenguas. A estos
datos debemos anadir que entre los grupos con mas tiempo de estancia R+3 y C+3 no se
han identificado diferencias significativas en cataldn, pero si en castellano (Z= -1, 963,
p= 0,050). Finalmente entre ambos grupos de inmigrantes chinos se han observado
diferencias significativas en lengua castellana (Z=-2,367, p= 0,018) y en catalan (Z= -2,

021, p= 0,043).
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Grifica 10: Verbos correctos en catalan y castellano®

9. Resultados generales
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B Vebos correctos en catalan

& Verbos correctos en castellano

R-3 R+3 C-3 C+3

*Proporcion total de los verbos correctos en catalan y castellano sobre el total de palabras.

9.2.1.1. Tipologia y uso de formas verbales correctas

En este apartado vamos a presentar las formas correctas de los tiempos verbales

usados por nuestros participantes. En este sentido, hemos seleccionado las formas

verbales que se utilizan mas frecuentemente en las entrevistas semi-abiertas: presente,

pretérito perfecto, pretérito indefinido e imperfecto del indicativo, el subjuntivo

presente y el infinitivo, como forma no personal. Los valores de las formas verbales

correctas empleadas se pueden ver en la tabla 23. De manera global, observamos que el

tiempo mas usado por los alumnos inmigrantes es el presente del indicativo, seguido por

imperfecto, infinitivo, pretérito indefinido, pretérito perfecto y el modo subjuntivo. Sin

embargo, dado que nuestro objetivo no es hacer un estudio exhaustivo de los usos

correctos empleados en la comunicacion oral, no vamos a incidir en el analisis de cada

forma verbal dentro del mismo grupo de participantes.
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Se ha mostrado que las diferencias entre grupos en cuanto al uso correcto de
verbos son estadisticamente significativas solamente en cuanto al pretérito perfecto en

lengua castellana (y’= 4,347, p=,037).

No obstante, la prueba de Mann-Whitney, muestra diferencias significativas en
cuanto al uso de tiempos pasados del indicativo en castellano: pretérito perfecto,
imperfecto y pretérito indefinido. En cuanto al pretérito perfecto, se han hallado
diferencias entre R-3 y C-3 (Z=-2,787; p=0,0006), entre R+3 y C-3 (Z=-2,029; p= 0,045),
y entre los participantes chinos C+3 y C-3 (Z=-2,559; p=0,010). Asimismo en el uso del
pretérito imperfecto también observamos diferencias estadisticas entre los R-3 y los C-3
(Z=-2,194, p=0,028) y entre los R+3 y los C-3 (Z=-2,021, p=0,045). Finalmente el uso
del pretérito indefinido en lengua castellana da diferencias significativas entre R+3 y C-
3 (Z=-2,502, p=0,012). Respecto al subjuntivo presente del castellano hallamos
diferencias estadisticas una vez mas entre R+3 y C-3 (Z=-2,203, p=0,045). Cabe sefialar
que no se han encontrado diferencias significativas entre los grupos de participantes en

lengua catalana, excepto en el uso del infinitivo entre R-3 y C+3 (Z=-1,993, p=0,045).
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TABLA 23. Tiempos verbales correctos en catalan y castellano®

Grupo R-3 R+3 C-3 C+3 Contrastes
X Me X Me X Me X Me post hoc
(d.t.) (d.t.) (d.t.) (d.t)

Presente ,61 ,55 ,65 ,65 ,59 57 ,57 ,56 n.s.

indicativo (,13) G11) (,21) (11)

catalan

Presente ,64 ,062 ,063 ,063 ,72 ,80 ,65 ,67 n.s.

indicativo 11) (,09) (,18) (,12)

castellano

Pretérito ,03 ,02 ,04 ,02 ,03 ,01 ,05 ,02 n.s.

indefinido (,03) (,05) (,04) (,08)

catalan

Pretérito ,05 ,04 ,02 ,02 ,01 ,00 ,03 ,02 R-3>C-3

perfecto (,05) (,03) (,02) (,02) R+3>C-3

castellano C+3>C-3

Pretérito ,16 ,16 ,09 ,10 ,12 ,09 10 .07 n.s.

perifrastico (,08) (,06) (,14) (,08)

catalan

Pretérito ,05 ,04 ,10 ,10 ,04 ,01 ,07 ,05 R+3>C-3

indefinido (,06) (,05) (,06) (,08)

castellano

Pretérito 11 ,10 ,12 ,12 ,09 ,03 11 ,08 n.s.

imperfecto ,07) ,07) 11) (,08)

catalan

Pretérito ,15 ,15 13 ,14 ,09 ,04 ,13 ,14 R-3>C-3

imperfecto ,07) (,06) G11) (,07) R+3>C-3

castellano

Subjuntivo ,01 ,00 ,01 ,00 ,00 ,00 ,01 ,00 n.s.

presente (,02) 01 (,00) o1

catalan

Subjuntivo ,01 ,00 ,01 ,01 ,00 ,01 ,01 ,01 R+3>C-3

presente 01) 01) 01) (,02)

castellano

Infinitivo ,07 ,08 ,09 ,09 ,13 ,10 11 ,09 R-3<C+3

catalan (,03) (,03) (,08) (,07)

Infinitivo ,06 ,06 ,07 ,07 ,08 ,07 ,07 ,08 n.s.

castellano (,04) (,02) (,08) (,03)

* Medias (desviaciones tipicas)

Referente a los usos correctos de la persona verbal (ver Tabla 24 y Tabla 25),
hemos seleccionado los mas usados por los participantes, en otras palabras, se trata por
un lado, de la primera persona singular del indicativo presente y pasado y del
condicional, y por el otro, de la tercera persona singular y plural del indicativo presente

y pasado.

Se han mostrado diferencias entre grupos Gnicamente en cuanto al uso correcto

de la tercera persona plural del indicativo presente en castellano (= 7,934, p= 0,047).
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En cuanto al analisis de contrastes, hemos hallado diferencias estadisticas entre
los R+3 y C-3 en cuanto al uso de la tercera persona plural del indicativo presente en
catalan (Z= -1,368, p= 0,017) y en castellano (Z= -2,543, p= 0,010). Otra diferencia
significativa encontrada en el uso de la tercera persona plural del indicativo presente se

observa entre los C-3 y C+3 (Z=-2,080, p=0,039).

Hemos encontrado diferencias significativas entre grupos en cuanto al uso
correcto de las personas verbales en pasado de primera persona singular del indicativo
en castellano: el imperfecto (3= 20,375, p=,000), el pretérito perfecto (x*= 11,699, p =
,008) y el pretérito indefinido (y*= 21,6377, p=,000). Asimismo la prueba destaca de
manera significativa diferencias entre los participantes en el uso correcto del
condicional presente en catalan (y*= 8,594, p=,035) y en castellano (y*= 10,916, p=
,012).

Por otro lado, hemos hallado diferencias estadisticas entre los grupos en primera
persona singular de todas las formas verbales mencionadas anteriormente. En este
sentido, se han encontrado diferencias estadisticas entre los rumanos R-3 y R+3
unicamente en el uso correcto del pretérito indefinido en castellano (Z= -2,806, p=
0,005). En el caso de los R-3 y los C-3 destacamos diferencias significativas en el uso
correcto del imperfecto en castellano (Z= -3,705, p= 0,000), en el pretérito perifrastico
en catalan (Z=-2,128, p= 0,033), en el pretérito indefinido en castellano (Z= -2,732, p=
0,006) y en el pretérito perfecto en castellano (Z=-2,706, p= 0,007). Al comparar los R-
3 y los C+3 se han encontrado diferencias significativas solamente en el uso correcto
del imperfecto en cataldn (Z= -2,046, p= 0,045). Al igual que en la comparacion entre
los R-3 y C-3, se han observado diferencias significativas en las mismas formas
verbales entre los R+3 y C-3 en cuanto al imperfecto en castellano (Z= -4,135, p=
0,000), al pretérito perifrastico en catalan (Z= -2,125, p= 0,034) y al pretérito indefinido
en castellano (Z= -4,135, p= 0,000). Sin embargo, no se han encontrado diferencias
significativas entre estos dos grupos en el uso correcto del pretérito perfecto en
castellano, tal y como se ha indicado en la comparativa entre los R-3 y C-3. Asimismo,

cabe destacar que la Uinica persona verbal en el que se han encontrado diferencias
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significativas entre el grupo rumano y chino con mas tiempo de estancia, los R+3 y C+3

es el pretérito indefinido en castellano (Z=-2,182, p= 0,028).

Finalmente, en el andlisis entre los dos grupos de chinos C-3 y C+3, la
significatividad estd marcada por los resultados obtenidos en el uso correcto de la
primera persona singular de tres formas verbales en pasado en castellano: el imperfecto
(Z=-3,455, p=0,001), el pretérito indefinido (Z= -3,019, p= 0,014), el pretérito perfecto
(Z= -2,643, p= 0,014). En catalan, solo existen diferencias significativas en el uso del

condicional (Z=-2,707, p=0,014).

TABLA 24. Usos correctos de la primera persona singular en catalan y castellano®

Grupo R-3 R +3 C-3 C+3 Contrastes
X Me X Me X Me X Me post hoc
(d.t.) (d.t.) (d.t.) (d.t.))

presente ,20 ,18 ,19 ,18 ,16 ,13 17 15 n. s.

indicativo (,12) (,08) 12) (,08)

catalan

presente 22 ,20 ,19 ,19 ,20 ,15 ,19 ,17 n.s.

indicativo (12) (,07) 1D (,08)

castellano

imperfecto ,03 ,03 ,02 ,02 ,03 ,01 ,01 ,01 R-3>C+3

indicativo oD (,02) (,03) (,01)

catalan

imperfecto ,04 ,03 ,03 ,04 ,00 ,00 ,03 ,03 R-3>C-3

indicativo (;03) (,01) (,01) (,02) R+3>C-3

castellano C-3<C+3

perifrastico ,02 ,02 ,03 ,03 ,01 ,00 ,02 ,01 R-3>C-3

catalan (,02) (,03) (,02) (,02) R+3>C-3

indefinido ,01 ,00 ,02 ,01 ,00 ,00 ,01 ,01 R-3<R+3

indicativo (;03) (,02) (,00) (,01) R-3>C-3

castellano R+3>C-3
R+3>C+3
C-3<C+3

indefinido ,01 ,01 ,01 ,00 ,02 ,00 ,01 ,00 n.s.

indicativo oD 01) (,03) ,01)

catalan

perfecto ,02 ,02 ,01 ,01 ,00 ,00 ,01 ,01 C-3<C+3

indicativo (,02) (,01) (,02) (,01)

castellano

condicional ,01 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,01 ,01 C-3<C+3

catalin (,0D) (,00) (,00) (,00) (,01)

condicional ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 n.s.

castellano (,00) (,00) (,00) (,00)

* Medias (desviaciones tipicas)
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Referente a las personas verbales en pasado usados en tercera persona singular,

no se han mostrado diferencias entre los grupos de participantes.

Pasando ahora de nuevo a los contrastes estadisticos, se han evidenciado
diferencias significativas entre los rumanos R-3 y R+3 en el caso del pretérito
perifrastico en catalan (Z= -2,864, p= 0,003) y en el pretérito indefinido en castellano se
ha observado solamente una tendencia (Z=-1,967, p= 0,052). Asimismo se ha apreciado
otra tendencia entre los R+3 y C+3 en el pretérito indefinido en catalan (Z= -1,970, p=
0,052). En cuanto al contraste estadistico entre los R-3 y C-3, R-3 y C+3, Rt3 y C-3 0

C-3 y C+3 no se han observado diferencias significativas.

Concluimos el andlisis con las personas verbales en pasado usadas por los
participantes en tercera persona plural. En este sentido, la prueba de Kruskal Wallis
muestra solamente una tendencia entre los grupos en el pretérito perifrastico en catalan

(x*=17,722, p=,052).

De acuerdo con los datos de la prueba de contraste, existen diferencias
significativas en el uso correcto del pretérito perifrastico en cataldn entre los R-3 y C+3
(Z=-2,428, p= 0,020) y en el pretérito indefinido en castellano entre los R+3 y C-3 (Z=
-2,203, p= 0,045). No se han encontrado diferencias significativas entre los dos grupos
de rumanos los R-3 y los R+3, ni entre los dos grupos de chinos, los C-3 y los C+3,
tampoco entre los dos grupos con mas tiempo de estancia los R+3 y los C+3 en los usos

correctos de los tiempos verbales en pasado analizados en tercera persona plural.
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TABLA 25. Usos correctos de la tercera persona singular y plural del indicativo
en catalan y castellano”

Grupo R-3 R+3 C-3 C+H3 Contrastes
X Me X Me X Me X Me post hoc
(d.t.) (d.t.) (d.t.) (d.t.)

3%pers. sg. 25 27 ,30 27 ,36 ,30 ,26 23 n. s.

presente (,06) (,12) (,19) (,09)

catalan

3%pers. sg. ,30 27 ,29 ,30 ,40 ,38 ,30 ,34 n.s.

presente (,12) 07) (15) (,10)

castellano

3"pers. sg. ,06 ,05 ,06 ,05 ,05 ,01 ,08 ,07 n.s.

imperfecto (,06) (,04) ,07) (,06)

indicativo

catalan

3"pers. sg. ,08 ,09 ,07 ,06 ,06 ,04 ,07 ,05 n.s.

imperfecto (,04) (,04) (,08) (,06)

indicativo

castellano

3%pers. sg. 11 ,09 ,04 ,04 ,10 ,06 ,07 ,06 R-3>R+3

perifrastico (,07) (,04) (,13) (,07)

catalan

3"pers. sg. ,03 ,02 ,06 ,06 ,04 ,00 ,04 ,03 R-3<R+3

indefinido (,04) (,04) (,06) (,04)

castellano

3%pers. sg. ,01 ,00 ,02 ,01 ,01 ,00 ,02 ,00 n.s.

indefinido ,01) (,04) (,01) (,05)

catalan

3"pers. sg. ,02 ,00 ,01 ,01 ,01 ,00 ,01 ,00 n.s.

perfecto (,03) (,02) (,01) (,03)

castellano

3%pers. pl. ,07 ,06 ,07 ,07 ,03 ,03 ,07 ,06 R+3>C-3

presente (,05) (,03) (,03) (,06)

indicativo

catalan

3"pers. pl. ,05 ,04 ,08 ,07 ,03 ,03 ,07 ,06 R+3>C-3

presente (,05) (,04) (,03) (,04) C+3>C-3

indicativo

castellano

3*pers. pL. ,01 ,01 ,02 ,01 ,00 ,00 ,01 ,00 n.s.

imperfecto (,01) ,01) ,01) (,02)

catalan

3"pers. pl. ,02 ,01 ,02 ,01 ,02 ,00 ,02 ,01 n..s.

imperfecto (,01) ,01) (,03) (,02)

castellano

3"pers. pl. ,02 ,02 ,01 ,01 ,01 ,00 ,01 ,00 R-3>C+3

perifrastico (,02) (,01) (,02) (,02)

catalan

3"pers. pl. ,01 ,00 ,01 ,01 ,00 ,00 ,01 ,00 R+3>C-3

indefinido oD (,01) (,01) (,02)

castellano

3%pers. pl ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 n. s.

indefinido (,01) (,00) (,01) (,01)

catalan

3"pers. pl. ,01 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 n.s.

perfecto oD (,00) (,00) 01

castellano

* Medias (desviaciones tipicas)
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9.2.1.2. Usos erroneos de las formas verbales

Hemos hallado que las diferencias entre grupos en cuanto al total de los errores
verbales en catalan (x*= 12,799, p < 0,000) y en castellano (3= 12,144, p < 0,000) son

estadisticamente significativas.

Seglin la prueba de contraste (véase tabla 26 y grafica 11) se han evidenciado
diferencias estadisticas entre los dos grupos de rumanos y los chinos que llevan menos
tiempo en Cataluia. Por consiguiente, las diferencias entre los R-3 y C-3 son
significativas en catalan (Z= -3,753, p= 0,000) y en castellano respectivamente (Z= -
3,175, p= 0,001). Lo mismo ocurre con los R+3 en comparacion con los C-3 tanto en
catalan (Z= -3,753, p= 0,000) como en castellano (Z= -3,926, p= 0,000). Ademas, es
preciso mencionar que entre los dos grupos de rumanos y entre estos y los C+3 no se

han encontrado diferencias significativas.

TABLA 26. Usos erroneos de formas verbales en catalan y castellano®

Grupo R-3 R +3 C-3 C+3 Contrastes
X Me X Me X Me X Me post hoc
(d.t.) (d.t.) (d.t.) (d.t.)

Errores 12 ,10 ,10 ,08 ,33 34,19 ,16 R-3<C-3

verbo (,07) (,09) (,13) (15) R+3<C-3

catalan

Errores 16 ,16 ,10 ,09 ,35 ,29 22 19 R-3<C-3

verbo (,10) (,07) (15) (,16) R+3<C-3

castellano

* Medias (desviaciones tipicas)
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Grafica 11: Verbos erroneos en catalan y castellano®
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*Proporcion de verbos erroneos en catalan y castellano sobre el total de verbos correctos e incorrectos en
catalan y castellano

Una vez analizada la comparativa de usos erréneos verbales en las dos lenguas,
procederemos al andlisis estadistico de los tipos de errores verbales que cometen los
participantes. Debemos mencionar que para tal analisis hemos recurrido a la division de
errores en tres categorias: comision, omision y adicion de formas verbales (ver apartado

de metodologia).
No se han encontrado diferencias estadisticas entre grupos en cuanto a las

categorias verbales erroneas ni en catalan ni en castellano. Si profundizamos en el

analisis estadistico, nos encontramos con los resultados desglosados en la tabla 27.
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TABLA 27. Categorias erroneas en catalan y castellano®

Grupo R-3 R+3 C-3 C+H3 Contrastes
X Me X Me X Me X Me post hoc
(d.t.) (d.t.) (d.t.) (d.t)

Errores ,82 ,78 ,68 ,84 ,79 ,81 ,81 ,83 n.s.

comision (,12) (,36) G1D) (13)

catalan

Errores 77 ,87 ,85 ,89 ,86 93 91 ,96 R-3<C+3

comision (,26) ,17) (,14) (11)

castellano

Errores ,10 ,08 ,14 ,05 ,18 ,18 10 ,06 n.s.

omision (,10) (,22) (,10) (12)

catalan

Errores 22 13 13 ,10 13 ,07 ,07 ,02 R-3>C+3

omision (,26) (,16) (,14) (,10)

castellano

Errores ,02 ,00 ,01 ,00 ,02 ,00 ,01 ,00 n.s.

adicion (,04) (,03) (,03) (,02)

catalan

Errores ,01 ,00 ,02 ,00 ,01 ,00 ,02 ,00 n. s.

adicion (,02) (,03) (,02) (,06)

castellano

* Medias (desviaciones tipicas)

Tal y como se desprende de los datos obtenidos, las diferencias significativas
estan presentes en la comparacion entre los R-3 y C+3 en cuanto a las formas verbales
erroneas en la categoria de comision en lengua castellana (Z= -2,080, p=,039) y en la
categoria de omision también en castellano (Z= -2,489, p= ,012). En primer lugar,
observamos que la significatividad estd marcada por una produccion mayor de formas
verbales de comision por parte de los C+3. Por otra parte, destacamos que los rumanos
que llevan menos tiempo de estancia omiten una cantidad mayor de verbos que los
chinos de mas tiempo de estancia en Catalufia. Sin embargo, no hemos encontrado

diferencias entre los grupos de rumanos.

Dentro de la categoria de comisidén cuyos datos se reflejan en la tabla 28, el
contraste estadistico destaca de manera significativa diferencias entre los participantes
en la comision del infinitivo por otro tiempo verbal en catalan (’= 3,984, p=,046) y en
castellano (= 4,304, p=,038). Asimismo se observa una tendencia en la comision del

presente del indicativo por otro tiempo verbal en lengua castellana (x*= 3,815, p=,051).
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TABLA 28. Formas verbales erroneas en catalan y castellano”

Grupo R-3 R+3 C-3 C+H3 Contrastes
X Me X Me X Me X Me post hoc
(d.t) (d.t) (d.t) (d.t)

PRE por X .30 21 27 ,23 ,23 ,15 ,28 ,25 n.s.

catalan (,32) (,27) (18) (,24)

PRE por X ,12 ,11 ,26 ,25 ,30 27 34 ,35 R-3<C-3

castellano G11) (21) (,23) (,25) R-3<C+3

PER por X 22 ,08 ,07 ,00 ,18 ,10 16 13 n.s.

catalan (,28) (15) (,22) (18)

PER por X 42 ,49 ,20 ,14 ,11 ,03 22 ,25 R-3>C-3

castellano (,28) (,24) (,16) (15)

INF por X ,05 ,00 ,08 ,00 ,20 ,08  ,06 ,00 R-3<C-3

catalan (,10) (12) (,23) (14)

INF por X ,04 ,02 ,03 ,00 21 20,04 ,00 R-3<C-3

castellano (,06) (,06) ,17) (;08) R+3<C-3

C-3>C+3

* Medias (desviaciones tipicas)

El analisis de contrastes indica diferencias significativas entre los grupos R-3 y
C-3 en cuanto a la sustitucion del presente del indicativo por otros tiempos verbales en
castellano (Z= -2,054, p= ,039). Ademas entre los mismos grupos se observa una
diferencia estadisticamente significativa en la sustitucion del infinitivo por otros
tiempos verbales en catalan (Z= -2,848, p=,007), y en castellano respectivamente (Z= -
3,054, p= ,001). Un caso particularmente interesante en cuanto a la sustitucion del
pretérito perfecto en castellano por otros tiempos verbales se da entre los mismos
grupos de participantes con una diferencia significativa de (Z= -2,836, p=,004). Tal y
como se puede observar de los datos mostrados en la tabla 28, los R-3 cometen un
porcentaje mas alto de errores de pretérito perfecto en comparacion con los C-3. No
obstante, la progresion de estos errores que se manifiesta de manera patente en los R-3,

disminuye en el grupo R+3.

Otros grupos entre los que hemos observado diferencias significativas de
comision de presente del indicativo en castellano por otros tiempos verbales son los R-3

y C+3 (Z=-2,204, p=,028).
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Como en los casos anteriores, se han encontrado diferencias significativas en la
comision del infinitivo en castellano por otros tiempos verbales entre los R+3 y C-3 (Z=

-2,970, p=,002) y entre los grupos de alumnos chinos C-3 y C+3 (Z=-3,088, p=,001).

Respecto a la comision de formas de persona verbal erroneas, hemos
seleccionado solamente los usos incorrectos de la tercera persona singular del indicativo
presente, dado que ha sido la persona verbal mas utilizada por los participantes. Los
datos de dicho uso se recogen en la tabla 29. Cabe senalar que el analisis estadistico no
refleja diferencias significativas entre los sujetos. La diferencia entre grupos de

participantes tras la prueba de Mann-Whitney sigue siendo no significativa (p>0,05).

TABLA 29. Formas de persona verbal erréneas en catalan y castellano®

Grupo R-3 R +3 C-3 C+3 Contrastes
X Me X Me X Me X Me post hoc
(d.t.) (d.t.) (d.t.) (d.t.)

3° pers. sg 15 ,08 ,14 ,04 ,16 A5 22 ,20 n.s.

catalan (,20) 19) (13) G17)

3° pers. sg ,09 ,09 ,13 ,06 ,09 ,08 ,19 15 n.s.

castellano (,07) (,15) (,10) (,14)

* Medias (desviaciones tipicas)

9.2.2. DESCRIPCION DE USOS CORRECTOS E INCORRECTOS NOMINALES

Tras el andlisis estadistico realizado no se han hallado diferencias significativas
en la proporcion total de nombres correctos e incorrectos en lengua catalana, pero sin
embargo, hallamos diferencias significativas entre los grupos de participantes en la

proporcion total de nombres correctos e incorrectos en castellano (p= 0,050).

Si profundizamos en el andlisis estadistico de los nombres correctos en las dos
lenguas, nos encontramos con los resultados desglosados en la tabla 30. La prueba de
contraste estadistico muestra diferencias significativas entre los rumanos R-3 y R+3
solamente en castellano (Z= -2,021, p= 0,045). También existen diferencias
significativas entre los R-3 y C-3 tanto en catalan (Z= -2,598, p= 0,008) como en
castellano (Z= -2,829, p= 0,004). Respecto a los R+3 comparados los C-3 resultan
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significativos los datos en lengua castellana (Z= -3,695, p= 0,000). Por otro lado, la
significatividad también estd marcada entre los grupos de chinos C-3 y C+3 en lengua
castellana (Z= -3,349, p= 0,000). Por el contrario, no se han apreciado diferencias
estadisticas entre los R-3 y C+3, ni entre R+3 y C+3 en ninguna de las dos lenguas

estudiadas.

TABLA 30. Usos correctos de formas nominales en catalan y castellano®

Grupo R-3 R+3 C-3 C+H3 Contrastes
X Me X Me X Me X Me post hoc
(d.t.) (d.t.) (d.t.) (d.t.)

Nombres ,16 ,16 ,15 ,15 ,13 12,14 ,15 R-3>C-3

correctos (,03) (,02) (,03) (,04)

catalan

Nombres 13 ,13 ,15 ,15 ,10 , 10,15 ,14 R-3<R+-3

correctos (,03) (,02) (,03) (,03) R-3>C-3

castellano R+3>C-3

C-3<C+3

* Medias (desviaciones tipicas)

Grafica 12: Nombres correctos en catalan y castellano®

0,16

0,14+

0,12-

0,1-

0,08 B Nombres correctos en catalan

B Nombres correctos en castellano

0,06
0,04+

0,02-

R-3 R+3 C-3 C+3

* Proporcion total de nombres correctos en catalan y castellano sobre el total de nombres correctos e
incorrectos en catalan y castellano.
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Con el propodsito de hacer un andlisis mas detallado de los usos correctos
nominales, presentamos en la tabla 31 los datos estadisticos procedentes de las
producciones correctas de nombres clasificados segun la presencia de los determinantes
que los acompafian. Asi pues, por una parte hemos escogido los nombres correctos con
determinantes definidos e indefinidos en femenino y masculino singular, y por otra
parte los nombres correctos con los determinantes posesivos, cuantitativos y
demostrativos en las dos lenguas. Asimismo nos interesaba analizar el uso de los

nombres correctos sin articulo.

Las pruebas estadisticas no muestran diferencias significativas en la proporcion
total de nombres correctos acompanados por diferentes tipos de determinantes en lengua
catalana. Sin embargo, hallamos diferencias significativas entre los grupos de
participantes en la proporcion total de nombres correctos en castellano precedidos por

determinantes posesivos (y’= 10,259, p=,016).

En la tabla 31 se recogen los datos de la prueba de Mann-Whitney cuyos

resultados desglosamos a continuacion:

288



9. Resultados generales

TABLA 31. Usos nominales correctos en catalan y castellano®

Grupo R-3 R+3 C-3 C+H3 Contrastes
X Me X Me X Me X Me post hoc
(d.t) (d.t) (d.t) (d.t)

N. det. def. ,33 ,32 ,35 ,35 31 ,28 ,34 ,37 n.s.

cat. (,06) (,05) (12) (,10)

N. det. def. ,30 31 32 ,33 ,25 26 32 ,35 n.s.

cas. (,06) (,05) (15 (,06)

N. det. def. ,09 ,10 ,09 ,09 ,06 ,06 06 ,07 n.s.

fem. cat. (,04) (,03) (,04) (,03)

N. det. def. ,08 ,09 ,08 ,09 ,07 ,07 ,09 ,09 n.s.

fem. cas. (,03) (,03) (,07) (,03)

N. det. def. ,13 ,13 ,16 ,15 ,19 19 21 ,19 n.s.

mas. cat. (,05) (,06) (,09) (,08)

N. det. def. ,14 ,15 ,15 ,16 ,13 13,17 ,18 n.s.

mas. cas. (,04) (,03) (,08) (,03)

N. det. ,14 ,14 ,14 ,13 ,15 ,14 ,17 ,16 n.s.

ind. cat. (,04) (,03) (,05) (,05)

N. det. ,15 ,15 ,15 ,14 ,16 ,17 ,13 14 n.s.

ind. cas. (,05) (,03) (,10) (,03)

N. det. ,05 ,05 ,05 ,05 ,03 ,03 .05 ,05 n.s.

ind. fem. (,02) (,02) (,02) (,03)

cat.

N. det. ,07 ,06 ,05 ,05 ,04 ,03 ,04 ,04 n.s.

ind. fem. (,05) (,02) (,04) (,02)

cas.

N. det. ,07 ,07 ,07 ,07 ,10 , 10,10 ,09 n.s.

ind. masc. (,03) (,02) (,05) (,04)

cat.

N. det. ,07 ,07 ,08 ,07 ,11 ,10 ,08 ,07 n.s.

ind. masc. (,03) (,02) (;09) (,02)

cas.

N. sin det ,38 ,39 ,36 37 42 40 33 31 n.s.

cat. (,07) (,05) Gl7) (,10)

N. sin det 34 34 ,34 ,33 45 44 36 ,36 n.s.

cas. (,06) (,05) (19) (,09)

N. det. ,06 ,07 ,08 ,08 ,04 ,03 ,08 ,08 R+3>C-3

pos. cat. (,04) (,04) (,04) (,03) C+3>C-3

N. det. ,15 ,13 ,13 ,14 ,08 07 12 ,13 R-3>C-3

pos. cas. (,06) (,03) (,06) (,03) R+3>C-3

C+3>C-3

N. det. ,06 ,05 ,06 ,06 ,06 06,06 ,06 n.s.

cua. cat. (,03) (,02) (0D (,02)

N. det. ,05 ,05 ,05 ,04 ,04 ,04 ,04 ,03 n.s.

cua. cas. (,01) (,03) (,03) (,02)

N. det. ,01 ,01 ,01 ,01 ,02 ,00 .01 ,01 n.s.

dem. cat. (01) (01) (,03) (,01)

N. det. ,01 ,01 ,01 ,01 ,02 02,02 ,01 n.s.

dem. cas. (,01) (,01) (,02) (,01)

* Medias (desviaciones tipicas)

En cuanto al analisis de contrastes realizado a partir de los datos recogidos en la
tabla 31, se observan diferencias estadisticas Unicamente en relacion con el uso de los
nombres con determinantes posesivos. En este sentido, la prueba muestra diferencias

significativas entre los R+3 y los C-3 tanto en catalan (Z= -2,310, p= 0,020) como en
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castellano (Z= -2,309, p= 0,020). Asimismo entre los grupos de chinos la
significatividad estd marcada en catalan (Z= -2,137, p= 0,033) y en castellano (Z= -
2,483, p=0,012). En el caso de los R-3 y los C-3 destacamos que en el uso de nombres
con determinantes posesivos, existen diferencias significativas sélo en catalan (Z= -
2,859, p= 0,003). Finalmente cabe decir que no hemos hallado diferencias significativas

entre los grupos de rumanos, ni entre los R-3 y C+3.

9.2.2.1. Usos erroneos de las formas nominales

Por una parte, hemos observado que las diferencias entre grupos en cuanto al
total de los errores nominales en catalan (x*= 25,406, p = 0,000) y en castellano (x*=

27,082, p = 0,000) son estadisticamente significativas.

Segun el andlisis de contraste (véase tabla 32 y grafica 13) se han observado
diferencias estadisticas entre todos los grupos. Por un lado, entre los rumanos mismos
R-3 y R+3 en lengua castellana (Z= -2,771, p= 0,005), entre los R-3 y C-3 tanto en
catalan (Z= -3,753, p= 0,000) como en castellano (Z= -3,811, p= 0,000). Por otro lado,
se han encontrado diferencias significativas entre los R+3 y los dos grupos de chinos.
Asi pues, entre los R+3 y los C-3 en catalan (Z= -4,041, p= 0,000) y en castellano (Z= -
4,099, p= 0,000) y entre los R+3 y los C+3 en catalan (Z= -2,771, p= 0,005) y en
castellano respectivamente (Z= -2,252, p= 0,024). Por otro lado también destacan los
resultados significativos entre los grupos de chinos, los C-3 y los C+3 tanto en catalan

(Z=-3,002, p= 0,002) como en castellano (Z=-3,291, p= 0,000).
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TABLA 32. Usos erroneos de formas nominales en catalan y castellano®

Grupo R-3 R+3 C-3 C+H3 Contrastes
X Me X Me X Me X Me post hoc
(d.t.) (d.t.) (d.t.) (d.t)
Errores ,05 ,02 ,04 ,03 )31 ,29 11 ,08 R-3>R+3
nombres (,06) (,03) (,15) (,10) R-3<C-3
catalan R-3<C+3
R+3<C-3
R+3<C+3
C-3>C+3
Errores 06 ,06 ,03 ,03 ,35 ,28 10 ,08 R-3<C-3
nombres (,03) (,02) (,15) (;08) R+3<C-3
castellano R+3<C+3
C-3>C+3

* Medias (desviaciones tipicas)

Grafica 13: Nombres erroneos en catalan y castellano®

0,35
0,31 0,31
0,3
0,25
0,2 & Errores de nombre en
catalan
0,15+ B Errores de nombre en
castellano
0,1
0,05
0

R-3 R+3 C3 CH3

* Proporcion de nombres erroneos en catalan y castellano sobre el total de nombres correctos e incorrectos
en catalan y castellano

Una vez hecha la comparativa de usos erroneos nominales en las dos lenguas,
nos vamos a centrar en el andlisis estadistico de los tipos de errores nominales que se
muestran en la tabla 33. Al igual que en el caso de errores verbales hemos clasificado

los errores nominales en tres categorias: comision, omision y adicion.
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Las pruebas estadisticas realizadas han mostrado que existen diferencias
estadisticas solamente entre grupos en cuanto a la categoria de comision en lengua

castellana (XZZ 10,952, p=,012).

El andlisis de contrastes realizado a partir de los datos incluidos en la tabla 33
indica por un lado, que hay diferencias estadisticamente significativas en la comision de
nombres en castellano entre los rumanos (Z= -2,985, p= 0,002), entre los R+3 y los C-3
(Z=-2,055, p=0,039), y entre los R+3 y los C+3 (Z=-2,635, p= 0,007) y por otro lado,
que hay diferencias significativas en la omisién de nombres en castellano entre los R-3
y los C-3 (Z=-2,081, p=0,039). No obstante, no se han hallado diferencias entre los R-

3 y los C+3, ni entre los grupos de chinos.

TABLA 33. Categorias nominales errdneas en catalan y castellano®

Grupo R-3 R +3 C-3 C+3 Contrastes
X Me X Me X Me X Me post hoc
(d.t.) (d.t.) (d.t.) (d.t.)

Errores ,40 ,30 ,32 21 35 33 ,36 42 n. s.

comision (,34) (,31) (,14) (,22)

catalan

Errores ,50 ,49 22 23 42 45 44 40 R-3>R+3

comision (,18) (,21) (,16) G17) R+3<C-3

castellano R+3<C+3

Errores 41 43 41 33 ,56 ,62 ,56 ,52 n. s.

omision (,33) (,31) (,15) (,26)

catalan

Errores ,29 31 ,30 24 45 ,49 ,40 45 R-3<C-3

omision (,14) (;25) (19) (,20)

castellano

Errores ,10 ,05 ,26 ,16 ,09 ,04 ,08 ,02 n.s.

adicion (,14) (,32) (,15) (,13)

catalan

Errores 21 ,14 ,40 53 ,13 ,08 ,16 11 n. s.

adicion (,22) (,28) (,18) (,18)

castellano

* Medias (desviaciones tipicas)

9.2.3. DESCRIPCION DE USOS INCORRECTOS EN LA CATEGORIA OTROS

Como en los casos anteriores de analisis de usos incorrectos de las formas

verbales y nominales, se han mostrado diferencias significativas entre grupos en cuanto
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a los errores en la categoria ofros en catalan (y°= 20,736, p = 0,000) y en castellano

(x*= 22,627, p = 0,000).

Cabe sefialar que en la categoria otros hemos incluido las preposiciones, los

pronombres, los adjetivos, los adverbios, los numerales y las conjunciones.

Segun el analisis de contraste (véase tabla 34 y grafica 14) se han evidenciado
diferencias estadisticas entre los R-3 y C-3 tanto en catalan (Z= -3,753, p= 0,000), como
en castellano (Z= -3,695, p= 0,000). Asimismo hallamos diferencias estadisticamente
significativas entre los R+3 y los C-3 en catalan (Z= -3,868, p= 0,000) y en castellano
respectivamente (Z= -4,041, p= 0,000). También destaca de manera significativa los
resultados obtenidos en la comparativa entre los dos grupos chinos los C-3 y los C+3 en
catalan (Z= -3,291, p= 0,000), y en castellano (Z= -3,118, p= 0,001). Por el contrario,
no se han observado diferencias significativas entre los rumanos, ni entre los R-3 y los
C+3, ni entre participantes que llevan mas tiempo de estancia en Catalufia los R+3 y los

C+3.

TABLA 34. Usos erroneos en la categoria otros en catalan y castellano”

Grupo R-3 R+3 C-3 C+H3 Contrastes
X Me X Me X Me X Me post hoc
(d.t) (d.t) (d.t) (d.t)
Errores ,02 ,02 ,02 ,02 ,05 ,05 ,02 ,02 R-3<C-3
otros ,01) ,01) (,03) 01 R+3<C-3
catalan C-3>C+3
Errores 03 ,03 ,02 ,02 ,07 ,06 ,03 ,03 R-3<C-3
otros (,01) (,01) (,03) (,02) R+3<C-3
castellano C-3>C+3

* Medias (desviaciones tipicas)

293



9. Resultados generales

Grafica 14: Categoria otros en cataldn y castellano®
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* Proporcion total de errores en la categoria otros en catalan y castellano sobre el total de otros erroneos
en catalan y castellano

Igual que en los casos anteriores, los errores en la categoria ofros han sido
desglosados en la tabla 34 en las categorias ya comentadas de comision, omision y

adicion.

Las pruebas estadisticas han mostrado que las diferencias entre grupos en cuanto
al total de los errores ofros de comision en catalan (y’= 9,762, p= 0,021) y de errores
otros de adicion en la misma lengua (y°= 10,887, p= 0,012) son estadisticamente
significativas. Para las demas categorias presentes no hemos encontrado diferencias

significativas.
Los contrastes estadisticos presentados en la tabla 35, muestran diferencias

significativas en la comision de palabras otros en catalan entre los R-3 y C-3 (Z= -

2,513, p=0,010). Asimismo encontramos diferencias estadisticamente significativas los
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entre los R+3 y los C-3 en la comision de palabras otros en catalan (Z= -2,802, p=
0,004) y en la categoria de adicion de otros en catalan (Z= -2,340, p= 0,017). En el caso
de los C-3 y C+3 las diferencias significativas se dan en las mismas categorias, de
comision (Z=-2,195, p=0,028) y adicion (Z= -2,891, p= 0,003) de otros en catalan. De
nuevo, no se evidencian diferencias significativas entre los rumanos, ni entre los R-3 y

los C+3 en ninguna de las categorias presentadas.

TABLA 35. Categoria otros erréneos en catalin y castellano®

Grupo R-3 R +3 C-3 C+3 Contrastes
X Me X Me X Me X Me post hoc
(d.t) (d.t.) (d.t) (d.t)

Errores 47 41 ,48 ,46 31 27 48 48 R-3>C-3

comision (,20) (,16) (,10) (;19) R+3>C-3

catalan C-3<C+3

Errores ,38 ,36 42 41 ,36 35 ,49 ,46 n. s.

comision (,20) (,16) (,13) (,14)

castellano

Errores ,32 ,35 33 ,32 ,40 41 39 40 n.s.

omision (,14) (19) (,10) G17)

catalan

Errores ,38 ,37 ,37 ,35 ,43 41 ,36 ,36 n. s.

omision (,18) (,13) (,13) (,09)

castellano

Errores 21 ,19 ,19 ,19 ,29 31 ,13 ,09 R+3<C-3

adicion (,10) (,30) (,08) (13) C-3>C+3

catalan

Errores ,24 22 21 ,19 21 ,18 ,15 17 n. s.

adicion (,15) (,10) (,09) (,08)

castellano

* Medias (desviaciones tipicas)

Una vez presentados los resultados de las tres categorias incluidas en los usos
erroneos de otros, procederemos a profundizar en las formas gramaticales incorrectas
incluidas en dicha categoria. Cabe decir que hemos dividido los errores otros en dos
categorias: abierta en la cual hemos incluido los adverbios, adjetivos y pronombres,
elementos caracterizados por el hecho de cada miembro est4 en distribucion con otros, y
cerrada constituida por preposiciones y conjunciones, palabras invariables que carecen
de significado 1éxico que tienen la funcion de relacionar unas palabras, sintagmas o

proposiciones con otros.
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Los resultados estadisticos muestran diferencias significativas entre grupos en
cuanto al total de preposiciones en catalan (y’= 17,184, p= 0,001), de pronombres en
catalan (y>= 11,897, p= 0,008) y de adjetivos en catalan (y*= 8,933, p= 0,030) y en
castellano (y*= 10,941, p= 0,012). Respecto a las demés categorias gramaticales no se

han encontrado diferencias estadisticamente significativas entre los participantes.

Los datos del analisis de contraste se muestran en la tabla 36 y se plasman
visualmente en las graficas 15 y 16. Debemos advertir que hemos eliminado de las
graficas a la clase de los numerales dada la produccion escasa de elementos erroneos en
dicha categoria, fendémeno que se muestra en la Tabla 36. Tal y como se puede
observar, existen diferencias significativas entre los R-3 y C-3 en los usos erroneos de la
preposicion en catalan (Z= -3,877, p= 0,000) y en los pronombres en catalan (Z= -
3,437, p= 0,000). Si contrastamos los grupos R-3 y los C+3 hallamos diferencias
estadisticamente significativas en el uso erroneo del adjetivo en catalan (Z= -2,156, p=
0,039) y en castellano (Z= -2,559, p= 0,010). Entre los R+3 y C-3 se producen
diferencias significativas solamente en el uso del pronombre en catalan (Z= -3,065, p=
0,001). Al comparar los grupos de mas tiempo de estancia en Catalufia los R+3 con los
C+3, encontramos diferencias estadisticas en el uso del adjetivo en catalan (Z= -2,376,

p=0,024) y en castellano (Z=-2,851, p= 0,004).

Por ultimo, en el uso de la preposicion en catalan (Z= -3,233, p= 0,001) y en
castellano (Z= -2,425, p= 0,014) se producen diferencias estadisticamente significativas
entre los dos grupos de chinos los C-3 y los C+3. Asimismo, los C-3 cometen una
cantidad menor de errores que los C+3 en relaciéon con el uso del pronombre en

castellano (Z=-2,368, p=0,017).
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TABLA 36. Formas gramaticales incorrectas en la categoria ofros en catalan y
castellano®

Grupo R-3 R +3 C-3 C+3 Contrastes
X Me X Me X Me X Me post hoc
(d.t) (d.t) (d.t) (d.t)

Preposicion ,40 ,40 ,48 ,50 ,30 28 40 43 R-3<C-3

catalan (,10) (14) (14) (15) C-3>C+3

Preposicion ,58 ,55 ,60 ,64 ,66 ,71 52 ,46 C-3>C+3

castellano (,18) 11 (,20) 1D

Pronombre ,23 ,21 ,24 ,23 ,15 14 ,28 ,26 R-3>C-3

catalan (18) 1D (,10) (,14) R+3>C-3

Pronombre ,41 ,35 ,39 41 ,29 31 ,56 ,50 C-3<C+3

castellano (,25) (,23) (,19) (,30)

Adjetivo ,03 ,00 ,02 ,00 ,04 03,08 ,11 R-3<C+3

catalan (,05) (,06) (,04) (,06) R+3<C+3

Adjetivo ,03 ,00 ,02 ,01 ,05 ,05 ,07 ,07 R-3<C+3

castellano (,04) (,03) (,04) (,04) R+3<C+3

Conjuncion ,02 ,00 ,02 ,00 ,04 ,05 ,03 ,00 n.s.

catalian (,04) (,03) (,03) (,03)

Conjuncion ,05 ,03 ,03 ,04 ,04 ,03 ,03 ,03 n.s.

castellano (,07) (,03) (,04) (,03)

Adverbio ,05 ,06 ,05 ,04 ,05 ,04 ,06 ,05 n. s.

catalan (,04) (,06) (,04) (,06)

Adverbio ,05 ,03 ,08 ,07 ,04 03,06 ,04 n.s.

castellano (,06) (,07) (,04) (,07)

Numeral ,02 ,00 ,02 ,00 ,00 ,00 ,00 ,00 n.s.

catalin (,04) (,05) (,00) (,01)

Numeral ,00 ,00 ,00 ,00 ,01 ,00 ,00 ,00 n. s.

castellano (,01) (,00) (,02) (,00)

* Medias (desviaciones tipicas)
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Grafica 15. Comparacion de errores en la categoria abierta ofros en catalan y
castellano *
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* Proporcidn de errores en la categoria abierta ofros en catalan y castellano sobre el total de otros erroneos
en catalan y castellano

Grafica 16. Comparacion de errores en la categoria cerrada ofros en catalan y
castellano *
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* Proporcion de errores en la categoria cerrada otros en catalan y castellano sobre el total de otros
errdneos en catalan y castellano
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A continuacion en la tabla 37 presentaremos los datos procedentes de un analisis
mas detallado en las dos lenguas de los usos incorrectos de las preposiciones,
pronombres, y adjetivos en los que se han encontrado diferencias estadisticamente
significativas. En este sentido, hemos desglosado las formas gramaticales anteriormente

mencionadas en comision, omision y adicion.

Los anélisis estadisticos muestran diferencias significativas entre grupos en
cuanto a la comision (y*= 13,367, p= 0,004) y omisiéon (x’= 7,884, p= 0,048) de
preposiciones en cataldn y en la comision de pronombres en castellano (x*= 9,570, p=

0,023).

En cuanto al analisis de contrastes realizado a partir de los datos recogidos en la
tabla 37, se observan diferencias estadisticamente significativas entre los R-3 y los C-3
en relacion con la comisiéon de preposiciones en catalan (Z= -2,720, p= 0,0006).
Asimismo, entre los R-3 y C+3 aparecen diferencias significativas en la comision de
preposiciones en catalan (Z= -2,151, p= 0,033), en la comision de pronombres en
castellano (Z= -2,833, p= 0,004) y en la comision de adjetivos tanto en catalan (Z= -
2,156, p= 0,039) como en castellano (Z= -2,559, p= 0,010). Entre los R+3 y los C-3 se
producen diferencias estadisticamente significativas en la comision (Z= -3,122, p=
0,001) y omisiéon (Z= -2,139, p= 0,033) de preposiciones en catalan. En el caso de los
R+3 y los C+3 destacamos que en el uso de adjetivos existen diferencias significativas
tanto en catalan (Z= -2,376, p= 0,024) como en castellano (Z= -2,851, p= 0,004). Por
ultimo, hemos observado diferencias significativas entre los grupos de chinos en la
comision de pronombres en catalan (Z= -2,224, p= 0,028) y en castellano (Z= -2,489,
p=0,012). Finalmente cabe decir que no hemos hallado diferencias significativas entre

los grupos de rumanos.
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TABLA 37. Formas gramaticales incorrectas en ofros comision, omision y adicion
en catalan y castellano”

Grupo R-3 R +3 C-3 C+3 Contrastes
X Me X Me X Me X Me post hoc
(d.t) (d.t) (d.t) (d.t)

Prep. comi. ,52 ,45 ,54 ,50 ,30 ,28 ,40 32 R-3>C-3

catalan (;23) (18) (14) (,30) R-3>C+3

R+3>C-3

Prep. comi. ,45 43 ,40 44 35 34 44 47 n. s.

castellano (,23) (,19) (,16) (,12)

Prep. omi. .26 ,29 ,21 ,13 ,42 ,39 ,44 ,48 R+3<C-3

catalan (,18) (,22) G17) (,28)

Prep. omi. .43 43 45 45 55 47 44 ,46 n. s.

castellano (,22) (18) (,28) (,10)

Prep. adi. ,23 25 25 ,26 ,29 32,16 ,06 n.s.

catalin (18) (15) (,10) (,18)

Prep. adi. ,14 ,13 ,16 ,16 ,20 ,22 ,12 ,14 n. s.

castellano 1D 1D (,09) (,08)

Pro. comi. 41 ,35 ,39 41 ,29 31 ,56 ,50 C-3<C+3

catalian (,25) (,23) (19) (,30)

Pro. comi. 25 23 44 44 28 22 .55 54 R-3<C+3

castellano (,22) (31) 31 (;20) C-3<C+3

Pro. omi. 47 52 47 ,46 53 ,54 ,36 ,34 n. s.

cataldn (22) (,33) (21) (32)

Pro. omi. ,29 ,33 ,25 ,16 37 39,29 27 n.s.

castellano (,25) (,22) (,29) (,17)

Pro. adi. ,12 ,12 13 ,09 22 22,08 ,00 n.s.

catalan (,13) (,14) (,17) (,15)

Pro. adi. ,27 ,22 31 31 21 ,11 ,16 15 n. s.

castellano (.28) (,20) (24) (,13)

Adj. comi. ,03 ,00 ,02 ,00 ,04 03,08 11 R-3<C+3

catalian (,05) (,06) (,04) (,06) R+3<C+3

Adj. comi. ,03 ,00 ,02 ,01 ,05 05 07 ,07 R-3<C+3

castellano (,04) (,03) (,04) (04) R+3<C+3

* Medias (desviaciones tipicas)

9.3. SINTESIS DE RESULTADOS

A lo largo de este capitulo, hemos presentado cuantitativamente los resultados
de la L1 en la L2 (cataldn y castellano) en la flexion verbal y nominal y en la categoria
otros, analizados en la expresion oral en los grupos de escolares rumano y chino. En
este sentido, hemos empezado una presentacion general que parte de los datos
estadisticos de los usos correctos y erréneos verbales. Hemos notado diferencias
significativas entre los R-3 con C-3 tanto en catalan como en castellano y entre los R+3
y C-3 también se han observado diferencias en ambas lenguas. Sin embargo, no se han

apreciado diferencias en el uso correcto de formas verbales en ninguna de las dos
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lenguas entre los grupos de rumanos. Entre los dos grupos con mas tiempo de estancia
en Cataluna los R+3 y los C+3 se han identificado diferencias significativas solo en
lengua castellana. Y entre los grupos de chinos se han identificado diferencias en las dos

lenguas analizadas.

A continuacion, nos hemos detenido en describir detalladamente los modos
verbales correctos en catalan y en castellano. Dentro de esta categoria, hemos intentado
ofrecer datos pormenorizados sobre las personas verbales que mas usan los participantes
en la comunicacién oral. De esta manera, hemos destacado los resultados de la
comparacion entre los grupos de alumnado al6fono rumano y chino, datos que nos han
ayudado a mostrar donde y por qué se dan las diferencias significativas entre sujetos.
Asi, destaca de manera significativa las diferencias percibidas entre los grupos R-3 y C-
3 y entre los R+3 y los C-3, en los tiempos pasados en los que predominan los usos
erroneos en castellano. Cabe decir que se han encontrado diferencias en casi la mayoria
de los tiempos verbales entre los grupos de chinos los C-3 y los C-3, asi como entre los
de mas tiempo de estancia los R+3 y los C+3, pero solo en pretérito indefinido
castellano. El grupo de rumanos, tanto R-3 como R+3 comete menos errores que el
grupo de chinos, tanto comparados con C-3 como con C+3. Ademas los C-3 cometen

una cantidad mayor de errores que los C+3.

Una vez concluido el apartado de los usos correctos verbales, nos hemos
centrado en el andlisis estadistico de los usos erroneos verbales que han sido divididos
en comision, omision y adicion. Hemos observado que los C+3 producen mas errores
verbales de comision que otros grupos de participantes. Asimismo, hemos notado que
los rumanos que llevan menos tiempo de estancia omiten una cantidad mayor de verbos
que los chinos de mas tiempo de estancia en Catalufia. Sin embargo, no hemos

encontrado diferencias entre los grupos de rumanos.
Respecto a los tiempos verbales erréneos se han detectado diferencias

significativas entre los grupos R-3 y C-3 en cuanto a la sustitucion del presente del

indicativo por otros tiempos verbales en castellano, a la sustitucion del infinitivo por
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otros tiempos verbales en catalan y en castellano, a la sustitucion del pretérito perfecto
en castellano por otros tiempos verbales. También hemos observado que los R-3
cometen un porcentaje mas alto de errores de pretérito perfecto en comparacioén con los
C-3. Sin embargo, dichos errores que se manifiestan en los R-3, disminuyen en el grupo
con mas tiempo de estancia R+3. Como en los casos anteriores, los R+3 cometen menos
errores de sustitucion que los C-3, pero entre los grupos de chinos también se han
observado diferencias en cuanto a la sustitucion del infinitivo por otros tiempos

verbales.

De la misma manera, hemos procedido al andlisis de los usos correctos y
erroneos nominales, seguidos por los usos erréneos en la categoria otros, todos ellos

clasificados en las tres clases mencionadas anteriormente.

En primer lugar, cabe destacar que los rumanos usan mas nombres correctos que
los chinos tanto en cataldin como en castellano. Igualmente, se han observado mas
diferencias entre grupos en el uso de nombres en castellano. Los grupos de menos
tiempo de estancia producen menos formas nominales correctas en castellano que los de
mas tiempo de estancia. No obstante, esta diferencia no se da en los usos correctos
nominales en catalan. En segundo lugar, dentro de los resultados obtenidos en los usos
erroneos nominales, se han observado diferencias entre todos los grupos en ambas
lenguas. Mas aun, se han encontrado diferencias significativas en la comision de
nombres en castellano entre los rumanos, y también entre los rumanos de mas tiempo de
estancia y los dos grupos de chinos. En el caso de la omision se han detectado

diferencias de nuevo en castellano entre los R-3 y C-3.

En cuanto a los usos erroneos en la categoria otros, hace falta mencionar que se
han detectado diferencias entre los mismos grupos en ambas lenguas, es decir, entre los
de menos y mas tiempo de estancia los R-3 y los C-3, entre los R+3 y los C+3 y
finalmente entre los R+3 y los C-3. Al analizar las categorias en las que aparecen las
diferencias, podemos destacar que éstas se dan en la comision y adicidon de palabras en

catalan entre los mismos grupos anteriormente mencionados. Los participantes cometen
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errores en todas las partes gramaticales analizadas, pero éstos se dan de manera mas
frecuente en las preposiciones, pronombres, adjetivos y conjunciones. Cabe destacar
que en cuanto al uso erroneo de pronombres, los rumanos cometen una cantidad mayor
de errores que los chinos de menos o mas tiempo de estancia, los C-3 o los C+3. Por lo
demas los resultados de comparacion entre los grupos se parecen a los de la flexion

verbal o nominal.

En definitiva, y teniendo en cuenta conjuntamente los datos ofrecidos en este
capitulo, pasamos a continuacion a la discusion de los resultados, buscando las
explicaciones a las causas de la transferencia de la L1 a la L2 que se da en algunas

ocasiones y en otras no.
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En esta tesis nos hemos propuesto analizar la manera en que se da la influencia
de la L1 en la adquisicion de la L2 en el caso del alumnado rumano y chino.
Concretamente, en alumnos rumanos y chinos de 6 de Primaria y 2° y 4° de ESO
escolarizados en Catalufia, destacando los usos correctos y erroneos mas frecuentes que
comete este tipo de alumnado en la flexion nominal y verbal, al evaluar sus
conocimientos lingliisticos en las dos lenguas romances catalan y castellano. Antes de
entrar en profundidad en la discusion de los resultados en relacion con los objetivos de
nuestro estudio, vamos a comentar someramente la ejecucion general de los grupos de

alumnado rumano comparados con los chinos y con el colectivo de autdctonos.

10.1. SINTESIS DE RESULTADOS GENERALES

Al confrontar los resultados obtenidos de los conocimientos de los escolares
rumanos, chinos y autoctonos, hemos observado puntuaciones inferiores en el caso de
todos los alumnos inmigrantes con respecto a sus iguales autoctonos. El grupo de
rumanos, independientemente del tiempo de estancia, comete menos errores que los dos
grupos de chinos en las dos lenguas estudiadas. Asimismo, es importante sefialar la gran
cantidad de errores que comenten los alumnos chinos con menor tiempo de estancia,
tanto en catalan como en castellano. Tras mas de tres afios de estancia, los alumnos
chinos mejoran pero, aun asi, cometen mas errores que los alumnos rumanos que llevan
mas de tres afios de residencia en Catalufia. Es decir, al pasar el umbral de los tres afios,
los alumnos rumanos superan a sus iguales chinos en cuanto a la correccion de su

expresion oral.

Por otra parte, segin los resultados estadisticos presentados, hacemos notar que
los autdctonos, los dos grupos de rumanos y el grupo de alumnado chino C+3 tienden a
cometer menos errores en catalan oral que en castellano oral. Sin embargo, los C-3

cometen mas errores en catalan oral. Otro aspecto de interés es el hecho de que los
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resultados entre los dos grupos de rumanos son parecidos y, por lo tanto, no se aprecian

diferencias notables.

Referente a los resultados en catalan sobre la duracion de la entrevista semi-
estructurada, asi como al total de palabras y enunciados emitidos por los participantes,
sefialamos que se han detectado diferencias estadisticamente significativas inicamente
en cuanto a la duracion de las grabaciones. Dado que los participantes autoctonos
hablan durante una cantidad menor de tiempo, por dominar la lengua catalana, hace que
aparezcan diferencias significativas en la comparacion con todos los demés grupos. Los
C-3 son los que mas tiempo hablan, pero debemos tener en cuenta que en su caso,
probablemente no se trata de una conversacion meramente lingiiistica, sino mas bien

semiotica (van Lier, 2000).

Por lo que atafie a los datos obtenidos del total de enunciados en las dos lenguas,
destacamos que no hay diferencias significativas entre los grupos de alumnos. Sin
embargo, hallamos diferencias en cuanto al nimero total de palabras sélo en lengua
castellana. Podemos suponer que tal incidencia ocurre porque los alumnos inmigrantes
usan predominantemente el cataldn como lengua de la escuela y no el castellano. Y esta
podria ser una de las razones por la que los escolares, durante el proceso de adquisicion
de una L2 dominan mas el cataldn, la lengua en la que se escolarizan y no el castellano,
lengua en la que se comunican con recursos lingiiisticos limitados. Los analisis
efectuados sobre la relacion entre types y tokens o diversidad léxica en catalén,
mostraron que los alumnos autdctonos disponen de una mayor variedad de vocabulario
frente a los alumnos inmigrantes. Entre los inmigrantes, los alumnos chinos requieren
de mas tiempo para alcanzar una variedad de vocabulario similar al de los rumanos que
obtienen una mayor diversidad 1éxica durante los primeros afios de su residencia. A
diferencia de la lengua catalana, no se hallaron diferencias entre grupos en cuanto a la

relacion entre types y tokens o diversidad 1éxica en lengua castellana.
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En cuanto al analisis de la proporcion de repeticiones y de reformulaciones no se
hallaron diferencias significativas en ninguna de las dos lenguas. No obstante, respecto
al uso de los préstamos, encontramos diferencias en catalan y en castellano. Por una
parte, cabe decir que los alumnos autdctonos utilizan una cantidad menor de préstamos
del catalan al hablar castellano, o viceversa, que los alumnos inmigrantes. Por otra
parte, los colectivos de alumnado rumano y chino hacen uso de los préstamos en mayor
o menor medida. Asi, por ejemplo, observamos un uso escaso de este recurso en cataldn
por parte de los rumanos a diferencia de los alumnos chinos. Asimismo, los alumnos
que llevan mas de tres afios de residencia cometen una cantidad menor de préstamos del
catalan al hablar castellano en comparacion con los alumnos de su mismo grupo que
llevan menos tiempo en Catalufia. De la misma manera es interesante destacar el hecho
de que entre los inmigrantes mismos se observan diferencias en el uso de préstamos del
castellano al hablar catalan. Los R-3 hacen uso de menos préstamos del castellano que

los R+3; en cambio, los C-3 usan mas préstamos del castellano que los C+3.

Referente a la proporcion de errores en catalan y en castellano, el alumnado
autoctono comete menos errores al hablar catalan que el resto de los grupos. En
conjunto, los resultados indican que los inmigrantes rumanos cometen desde un
principio una menor cantidad de errores que los inmigrantes chinos, tanto en catalan
como en castellano. En cambio, el grupo de inmigrantes chinos en general,
independientemente de su tiempo de estancia en Catalufia, comete mas errores que el
grupo de rumanos. Por ello, es importante averiguar el tipo de errores que comete el
alumnado inmigrante con tal de explicar las causas a las que se deben dichas

incorrecciones.

306



10. Discusion y conclusiones

10.2. LA INFLUENCIA DE LA LENGUA MATERNA

10.2.1. DISCUSION DE RESULTADOS EN RELACION CON LOS OBJETIVOS 1A, 1C,2 Y 3.

10.2.1.1. Uso correcto de las formas verbales

Una vez presentados brevemente los datos generales del estudio, a continuacion
vamos a retomar los resultados de nuestra investigacion sobre la influencia de la L1 en
la L2 con el objeto de profundizar en dicha influencia en el ambito de la morfologia,
describiendo los usos correctos y erroneos comunes a los alumnos rumanos y chinos en
catalan y castellano en aspectos que conciernen a la flexién verbal y nominal. En un
primer andlisis sobre la descripcion de usos correctos e incorrectos en las dos lenguas,
observamos diferencias significativas en la proporcion total de verbos correctos e
incorrectos entre los grupos de participantes chinos y entre los R+3 y C-3 tnicamente

en castellano.

Empezamos con el andlisis generalizado de los verbos correctos en una lengua u
otra y observamos diferencias significativas en lengua catalana y castellana entre los
dos grupos con menos tiempo de estancia, entre los rumanos que llevaban mas tiempo
en Catalufia y los chinos de menos tiempo pero también entre ambos grupos de
inmigrantes chinos. No hallamos diferencias entre los grupos de rumanos, pero si
encontramos diferencias en castellano entre los grupos con mas tiempo de estancia R+3

y C+3.

En lo que atafie a los modos verbales usados por los participantes cabe destacar
que el indicativo es utilizado en mayor proporcion. No hemos encontrado diferencias
significativas en el uso del indicativo presente entre los grupos de participantes. No
obstante, en un analisis mas detallado convendria decir que en esta categoria gramatical,
los participantes chinos que llevan menos tiempo en Catalufia evitan el uso de verbos
irregulares en castellano, ya que presentan mayor complejidad y hacen uso de un

vocabulario minimo de verbos en indicativo presente que repiten a menudo. Los mas
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usados son: ser, tener, gustar, saber y haber en la forma impersonal ‘“hay”. En
ocasiones, los chinos evitan el uso de los verbos y contestan a las preguntas solamente
mediante los nombres. Por el contrario, a las mismas preguntas los rumanos de menos
tiempo de residencia contestan en oraciones mas largas haciendo uso de verbos (Tabla

38).

TABLA 38. Ejemplos del uso de nombres / verbos en respuestas

Rumanos Chinos

(1) E: {qué profesion tenian tus padres en | (4) E: y tus padres en China ;de qué

Rumania? trabajaban?

A: mi padre hacia de conductor de A: # pages@s [: es agricultor].
camién y mi madre no trabajaba.

(2) E: y aqui en Espaia ;qué estan (5) E: ;en qué trabajan tus padres en
haciendo tus padres? Espana?

A: mi padre # es, chofer y mi madre A: Oun bar.

cuida, a, los viejos.

(3) E: ;{como pasas el tiempo libre? (6) E: ;qué te gusta hacer durante el
A: me gusta ir con Oart amigas. tiempo libre?
A: Ov a ordinador@s [: es ordenador].

En catalan, lengua en la que los dos grupos de alumnos inmigrantes se
desenvuelven mucho mejor puesto que tienen conocimientos lingiiisticos superiores a

los en castellano, ocurre totalmente lo contrario.

Por otro lado, los tiempos pasados del indicativo, al presentar mas dificultades
para los aprendices tienen un uso limitado en la comunicacion oral. En este sentido, los
rumanos usan este tiempo verbal, pero en menor proporcion. Debemos sefialar que el
pasado es también fuente de errores y genera una serie de dificultades que se
presentaran mas adelante. El colectivo chino que lleva menos afios en Cataluiia es el que
menos usa este tiempo verbal en lengua castellana. Cabe recordar que el verbo chino
consta Unicamente de raiz, y que carece de la desinencia propia del verbo castellano,

que contiene la informacién gramatical: persona, numero, tiempo, modo. En chino, se
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debe recurrir a pronombres, adverbios, particulas aspectuales, etc. para transmitir la
informacion gramatical. En la escolarizacion inicial en Catalufia, parece que a los
alumnos inmigrantes se les ensefia primeramente en castellano el presente del indicativo
y una vez asimilado este tiempo verbal, se da un paso mas en la asimilacion de los
tiempos pasados. Efectivamente, Cortés Moreno (1999) afirma que uno de los
principales problemas para los chinos es la diferencia entre los pretéritos imperfecto,
indefinido y perfecto del indicativo, puesto que se trata de conjugaciones verbales que
se adquieren con mucha dificultad sobre todo debido a las diferencias gramaticales entre
el chino mandarin y la lengua meta. El mismo grado de dificultad existe también en
lengua rumana entre los pretéritos indefinido y perfecto del indicativo, dado que en
rumano no existe esta diferencia de tiempos, por la Gnica razén que se utiliza so6lo un

tiempo verbal para expresar el pasado, el perfecto compuesto (Graur, 1973).

En consecuencia, observamos que las dos lenguas presentan el mismo problema
en distinguir los tiempos del pasado, pero la diferencia reside en que el rumano es una
lengua con flexion verbal extremadamente diversificada que se compone con la ayuda
de varios tipos de afijos y combinaciones analiticas, y el chino es una lengua aislante,
no flexiva que carece de morfemas gramaticales. La estructura gramatical de la L1 tiene
un papel importante a la hora de aprender una L2, ya que puede servir de base para
hacer conexiones entre las lenguas en cuestion, aspecto que puede facilitar a la larga el

aprendizaje eficaz de una L2.

Respecto al subjuntivo presente en castellano, los C-3 usan en menor proporcion
este tiempo verbal en comparacion con los R+3. Como ya sefialabamos anteriormente,
los chinos de menos tiempo de estancia al tener un bagaje gramatical insuficientemente
desarrollado en castellano no recurren a los usos de los tiempos pasados y mas ain a
otros modos verbales como es el caso del subjuntivo. El uso correcto del modo
subjuntivo es uno de los puntos conflictivos para todos los grupos de alumnos rumanos
y chinos. En las dos lenguas estudiadas observamos un numero muy reducido de este
tiempo verbal debido a que la gramdtica adquirida todavia no estd suficientemente

desarrollada como para poder utilizarlo con soltura en la comunicacion oral. Por lo que
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respeta al alumnado rumano, cabe destacar que en lengua rumana debido a la influencia
griega, el subjuntivo se usa en situaciones totalmente distintas a las que se usa en
catalin o en castellano. Ademas, la formacion de este modo verbal supone una
dificultad mayor para los aprendices de lengua rumana que estan acostumbrados a usar
el subjuntivo en lugar del infinitivo. Asimismo podemos pensar, en el caso de los
chinos, que la inexistencia de este tiempo verbal en chino mandarin les afecta a la hora

de aprender esta regla.

Referente al infinitivo, como forma impersonal, se han observado diferencias
significativas solamente en lengua catalana, entre los R-3 y C+3. En otras palabras,
seflalamos que los rumanos no se decantan por el uso del infinitivo porque en su L1 es
poco frecuente y es empleado en casos especiales. En cambio, los chinos de mas tiempo
de estancia usan un porcentaje mas alto de verbos en infinitivo, posiblemente debido a
que en chino no existe conjugacion verbal, y consecuentemente, todos los verbos
aparecen en las oraciones en la forma infinitiva. A menudo, a las preguntas del
entrevistador, los alumnos chinos contestan mediante el infinitivo, aspecto menos usado
por los alumnos rumanos que prefieren emplear en lugar del infinitivo los verbos
conjugados (Tabla 39). El uso del infinitivo presenta particularidades interesantes
puesto que representa fuente de errores para los dos grupos de alumnado inmigrante,

que comentaremos mas adelante.

TABLA 39. Ejemplos del uso de verbos en infinitivo en respuestas

Rumanos

Chinos

(7) E: quins records tens del teu pais?
A: els viatges que feia a la platja, no sé el
menjar d'alli: i bueno, coses aixi.

(9) E: quins records tens de la Xina?
A: ## jugar [*] al parc.

(8) E: si fos avui el teu aniversari com el
celebraries?

A: amb els meus amics, els invitaria a
casa com vaig fer +...

(10) E: si fos avui el teu aniversari com el
celebraries?

A: menjar un pastis i convidar als
familiars.
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Respecto a los usos correctos de la persona verbal hemos analizado las formas
mas utilizadas por nuestros participantes: la primera persona singular del indicativo
presente y pasado y del condicional simple, asi como la tercera persona singular y plural
del indicativo presente y pasado. De esta manera, hemos encontrado diferencias
significativas entre grupos en el uso correcto de la primera persona en mayor proporcion
en lengua castellana y en menor proporcion en lengua catalana. Evidentemente, los dos
grupos de alumnos rumanos se distinguen de los chinos de menos tiempo de estancia,
dado que por un lado, en rumano el imperfecto se emplea para indicar acciones en su
desarrollo, sin atender a su terminacion, y por otro lado, las terminaciones son las
mismas para todas las conjugaciones verbales, aspecto que a veces facilita la
adquisicion de la primera persona singular en imperfecto del indicativo. En cambio,
cabe destacar que los chinos de mas tiempo de estancia usan en mayor proporcion el
imperfecto en primera persona singular y se acercan al nivel de los R+3. En este caso,
ya que en chino el imperfecto cuenta con dos estructuras en las que se usa un prefijo o
un sufijo, podemos sefialar que a mayor tiempo de estancia en Espafia, mejores
resultados en el uso correcto gramatical de la primera persona singular del imperfecto.
Esta situacion se traduce en una adquisicién cada vez mejor de este tiempo verbal en
pasado. Hay que tener en cuenta que los chinos logran conjugar y usar correctamente la
primera persona singular del imperfecto a pesar de las dificultades que plantea para este
colectivo la categoria gramatical del verbo. Si en el caso de los rumanos, la L1 les
puede servir de guia en el camino del aprendizaje de la primera persona singular del
imperfecto para usarlo correctamente; en cuanto a los chinos, la L1 no facilita la
adquisicion de la L2, pero tampoco lo dificulta, dado que el imperfecto se forma de
manera distinta al castellano. A diferencia del castellano, lengua en la que los C+3
tienen un dominio igual a los R+3, en catalan el uso de la primera persona del
imperfecto disminuye. Un fendmeno similar sucede con el indefinido y el perfecto en
catalan y en castellano, cuyo uso es muy reducido. Tal circunstancia se hallaria en
relacion con el hecho de que en rumano y en chino no se da la diferencia entre
indefinido y perfecto de indicativo. Sin embargo, observamos una tendencia
caracteristica para este alumnado que prefiere el uso del perifrastico en catalan frente al

indefinido castellano y el perfecto en los dos idiomas. La adquisicion del pretérito
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perifrastico en primera persona singular en catalan resulta mas facil de asimilar en el
caso de los dos colectivos de alumnado. Para los rumanos, el pretérito perifrastico
catalan no representa una dificultad realmente significativa ya que tiene varias
similitudes en la formacion con el perfecto compuesto rumano. En lo que respeta a los
chinos, este tiempo verbal les puede resultar mas facil por el uso del verbo en infinitivo

fendmeno, muy comun en chino, pospuesto al afijo movil.

En lo relativo a la primera persona singular del indefinido en castellano,
sefialamos que los dos grupos de chinos evitan el uso de este tiempo pasado debido a la
gran complejidad del mismo. En este tiempo verbal notamos diferencias significativas
con el alumnado rumano. Asimismo cabe afiadir que es el tiempo en el que mas se nota
la diferencia en el uso correcto de la primera persona singular entre los grupos de
participantes. Podemos pensar que el alumnado chino se limita a un determinado tiempo
verbal, en este caso el mas utilizado el perifrastico catalan, para expresar el pasado, y,
de esta manera, ya no se esfuerzan en adquirir adecuadamente los demds tiempos

verbales.

En cuanto al uso de la tercera persona del indicativo en las lenguas estudiadas, la
diferencia entre los grupos se encuentra en los resultados del alumnado rumano en el
uso de la tercera persona perifrastico en catalan y en indefinido en castellano. Los R-3
de menos tiempo de estancia usan mas este tiempo verbal a diferencia de sus homologos
R+3, fenémeno totalmente contrario a lo que sucede con el indefinido en castellano,
tiempo empleado en mayor proporcion por los R+3. Al principio de la escolarizacion el
perifrastico cataldn es mejor asimilado que el indefinido castellano, tiempo que lo

utilizardn en mayor proporcion los R+3.

A diferencia de los resultados acerca de los usos correctos de la tercera persona
singular en perifrastico catalan, en tercera persona plural ya no encontramos diferencias
entre los grupos de rumanos, sino entre los rumanos que llevan menos tiempo de
estancia en Catalufia que usan un numero reducido de verbos en comparacion con los

chinos de mds tiempo de residencia. En cuanto al uso de tercera persona plural en
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indefinido castellano, los R+3 usan mas verbos que los C-3. Una posible explicacion de
este fendmeno consta en que el alumnado que se encuentra en las primeras etapas de la
adquisicion evita el uso de estos tiempos del pasado prefiriendo el presente del
indicativo, por ser el tiempo que se estudia en primer lugar, a diferencia del pasado que

se adquiere mas tarde.

10.2.1.2. Uso incorrecto de las formas verbales

Ademas de los usos correctos, otro objetivo a analizar era describir los usos
erroneos comunes a los alumnos rumanos y chinos en catalan y castellano en lo que
conciernen a las formas verbales. Los resultados indican las mismas diferencias en los
verbos en catalan como en castellano entre ambos grupos de rumanos con los chinos de
escolarizacion temprana. A primera vista ello hace suponer que los chinos cometen mas
errores verbales que los rumanos debido a la complejidad que presenta para ellos
adquirir el sistema verbal roménico. Con el paso del tiempo, en su caso, los errores
disminuyen considerablemente. Desde el punto de vista de la division establecida para
analizar detalladamente el uso de estos errores, cabe destacar que los participantes
cometen mas errores verbales en las categorias de comision y omision en castellano.
Mas precisamente, los R-3 cometen menos cantidad de errores en la flexion verbal que

los C+3, pero, sin embargo, omiten mas verbos que los C+3.

En la comision, el aspecto verbal es el que mas dificultades produce a la hora de
usarlo en la comunicacidn oral en presente por otro tiempo verbal, perfecto por otro
tiempo verbal e infinitivo por otro tiempo verbal. Los dos grupos de chinos cometen
mas errores verbales de presente por otro tiempo verbal en castellano que los rumanos
que llevan menos tiempo en Catalufia. Esto nos lleva a pensar que el sistema aspectual
no estd bien asimilado por parte de los escolares chinos. Entre el alumnado chino, el
verbo e implicitamente el aspecto verbal originan confusiones. Lo mismo ocurre con el
infinitivo usado por los C-3 tanto en catalan, pero en mayor proporcion en castellano al
sustituirlo por otros tiempos verbales. Para los estudiantes chinos, esta problematica

ofrece mucha dificultad en las primeras etapas de adquisicion, y en la mayoria de los
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casos no saben distinguir bien los tiempos pasados, por lo que se decantan a limitarse en
el uso de los mismos.

En una palabra, los elementos aspectuales que llaman la atenciéon de un nativo
no interesan a un chino porque no los comprende, y al contrario, los aspectos destacados

en el sistema verbal chino faltan en el sistema castellano.

En el anélisis de algunos errores cometidos por los participantes, simplemente

para ilustrar con algunos ejemplos (Tabla 40), veamos las oraciones siguientes:

TABLA 40: Ejemplos de errores verbales en catalan y castellano

Rumanos Chinos
(11) E: ;hace cuéntos afios viniste aqui? (13) E: ;y como ha sido?
A: en agosto hago tres afos. A: # pues: comer [*].
(12) E: ;te han traido regalos? (14) E: ;quién ha llegado primero a
A: unos si, unos [*] no, s6lo Ome felicitar  Espafa, tu padre o tu madre?
[*]. A: nosotros vamos [*] a Italia Oy cuatro

afios después vamos [*] a Espana.

En el caso de los rumanos de menos tiempo de estancia, llama la atencién el
porcentaje altisimo de errores de comision en castellano del pretérito perfecto por otros
tiempos verbales en comparacion con sus iguales chinos. Posiblemente, esto se debe a
que los rumanos confunden el perfecto con el indefinido, fendmeno que tiene sus raices
en la influencia de la L1, puesto que en su lengua materna usan sélo el perfecto. Al
dominar solamente un tiempo verbal para expresar una accidn perfectiva, cuando en una
L2 se les exige usar dos tiempos verbales dependiendo del contexto, los alumnos
rumanos se encuentran en una situacion para la cual prefieren el pasado que usan en su
L1 sin darse cuenta de que es errébneo. A continuacion ilustramos mediante algunos

ejemplos dicho fenomeno:
(15) E: ;como celebraste tu cumpleanos el afio pasado?

A: <hemos # comido> [/] hemos+comido la tarta.

A:y después hemos+jugado.
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Es interesante resaltar que los chinos en cuya lengua la diferencia entre perfecto
e indefinido se marca solamente a través de los prefijos y sufijos, no cometen un
numero tal elevado de errores como los rumanos. Este fendmeno nos lleva a pensar que
los chinos tienen la ventaja de no conjugar los verbos, por lo tanto podemos afirmar que
la influencia de la L1 no se da en estos casos, a diferencia de los rumanos que hacen uso
de la flexion verbal en su L1 para acceder a la L2. Dicho fendmeno disminuye en los
rumanos de mas tiempo de estancia en los que se observa una evolucion descendente de

este tipo de errores.

En lo que concierne al uso erroneo del infinitivo por otros tiempos verbales,
cabe destacar que en los chinos de menos tiempo de estancia se observa el mayor
numero de errores en castellano en comparacion con todos los demas grupos (ejemplos
16 y 17). Los errores recogidos se refieren a la interferencia de su L1, lengua que en la

que se usan los verbos en la forma no personal infinitivo.

(16) E: ;lees en chino mandarin?

A: escribi(r) s6lo Oen una lengua # ma(n)dari(n).

(17)  E: ;qué platos chinos te gusta comer?

A: o porque yo cada dia # comer [*] de Oel chino.

10.2.1.3. Uso correcto e incorrecto de la flexion nominal

Otro aspecto que analizamos en nuestra investigacion ha sido la flexién nominal.
En esta categoria gramatical respecto a los usos correctos en catalan sefialamos que la
unica diferencia significativa se da entre los dos grupos de alumnos inmigrantes de
menos tiempo de estancia. El hecho de que los C-3 usan una cantidad menor de
nombres que los R-3 se podria traducir en la interferencia con su L1, si tenemos en
cuenta el escaso empleo del plural en chino mandarin, fenémeno que ayuda a entender

las frecuentes dificultades que experimentan este colectivo a la hora de usar los
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nombres. En castellano, los C-3 siguen siendo los que menos uso hacen de los nombres
a diferencia de todos los demas participantes. En el nivel superior de aprendizaje las
diferencias dejan de percibirse, porque se supone que a mas tiempo de residencia en
Cataluna, los chinos usan un porcentaje de nombres aproximadamente igual al de los
R+3. Los R-3 hacen uso de una cantidad de nombres parecida al de los R+3. No se
observa una fuerte evolucion ascendente como en el caso de los chinos, por lo que
parece que los rumanos se contentan con la flexiéon nominal que conocen desde las

primeras etapas de aprendizaje.

Un aspecto llamativo ha resultado conocer los usos correctos que hacen nuestros
participantes de los nombres acompafiados de sus correspondientes determinantes. Los
articulos sirven de actualizadores de los nombres y consecuentemente su empleo en los
enunciados presenta dificultades realmente significativas para ambos colectivos de
alumnado inmigrante. Por un lado, los rumanos se equivocan a menudo en la eleccion
del determinante porque en la L1 el articulo se aglutina siempre al nombre que se
declina y precisamente las declinaciones repercuten negativamente en la adquisicion de
los nombres en catalan o castellano. Por otro lado, la ausencia en chino de articulos

determinados e indeterminados es la causa principal de estas dificultades.

En los usos correctos de los nombres, los dos colectivos emplean nombres con
toda clase de determinantes en igual proporcion. Cabe decir que unicamente en el uso
del determinante posesivo se observan diferencias. El alumnado rumano y chino de més
tiempo de estancia usan un porcentaje mas elevado de posesivo en catalan que los
demas participantes. Lo mismo ocurre en lengua castellana, con la tinica diferencia que
los rumanos de menos tiempo de estancia superan a los C-3. Asi, los rumanos prefieren
usar el posesivo porque en su L1 su empleo es muy frecuente y los chinos de mas
tiempo también se decantan por el adjetivo posesivo en castellano porque en chino
mandarin frecuentemente los sinohablantes en sus producciones lingiiisticas hacen

abuso de esta categoria gramatical y la suelen usar en lugar del articulo indeterminado.
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Si analizamos los resultados de los usos erroneos en las dos lenguas estudiadas,
encontramos diferencias significativas entre los dos colectivos. En primer lugar, cabe
decir que los chinos cometen una cantidad de errores superior a los rumanos tanto en
catalan como en castellano, pero una vez transcurridos los tres afios de estancia, la
proporcion de errores disminuye considerablemente. En el caso de los rumanos, como
era de esperar, los de menos tiempo de estancia cometen mas errores que los de mas
tiempo, aspecto destacable solamente en catalan. Los resultados estadisticos de las
categorias nominales erroneas apuntan unas diferencias significativas en la comisioén en
castellano. Una vez mas los chinos cometen un porcentaje mayor de errores que los
rumanos. Sin embargo, no hallamos diferencias significativas entre los grupos que
llevan menos tiempo en Cataluiia los R-3 y los C-3 o entre los chinos C-3 y C+3, lo que
parece apuntar a considerar que cometen una cantidad similar de errores en la flexion
nominal. Los ejemplos de la Tabla 41 demuestran en el caso del alumnado rumano que
la influencia de la L1 se da en gran proporcion. En el ejemplo 18 el alumno usa el
articulo indeterminado en lugar del determinado, exactamente como sucede en rumano.
En el ejemplo 19 se usa en la oracion el nombre con el articulo determinado, puesto que
en rumano es obligatorio el uso de dicho articulo cuando se trata de medios de
transporte. El siguiente ejemplo da cuenta de otra interferencia de la L1 al posponer el
cuantitativo al nombre. En este caso, los alumnos piensan que mucho es palabra

invariable y por lo tanto no realizan la concordancia en género con el sustantivo comida.

En el caso de los chinos podemos observar en los ejemplos presentados una vez
mas que la ausencia de la categoria gramatical del articulo en la lengua china es la
principal fuente de errores. Llama la atencion sobre todo la presencia de errores sobre la
concordancia de género y la eleccion entre el articulo determinado e indeterminado. Los
alumnos chinos demuestran una cierta inestabilidad a la hora de elegir un articulo que se
debe a la falta de dominio del uso del determinante. Los escolares chinos desconocen o
simplemente no prestan atencion en las diferencias que existen entre las dos categorias
de articulo. Asimismo no saben cudl es el género de muchos de los sustantivos presentes
en castellano, y esta es la causa por la que eligen errdneamente un articulo u otro. A

veces en palabras tan comunes como a/umno (ejemplo 23) no saben formar el plural, o
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se equivocan en palabras como catalan (ejemplo 22) en la eleccion del género.
Frecuentemente por la influencia del cataldn convierten las palabras en castellano segiin
las reglas gramaticales del catalan: castellana que es el resultado de la influencia de la

palabra catalana castella (ejemplo 21).

TABLA 41: Ejemplos de errores nominales en catalan y castellano

Rumanos Chinos
(18) A: y aqui pues s6lo tenemos un [*] (21) A: no tienes nada castella o catalan y
patio, Ode media hora. aqui tienes castellana y catalan.
(19) A: hatvenido mi tio con [*] el [*] (22) A: ajuda Oa estudiar la catalan.

avion a Rumania y bueno ha+dicho [*]

(20) A: haciamos: mucho [*] comida. (23) A: xxx tienes [*] mucho [*]
<alumnes@s [: es alumnos]> [//] alumno

[*].

Otra categoria en la que observamos diferencias significativas en la flexion
nominal es la omision del articulo en castellano entre los alumnos rumanos y chinos que
llevan menos tiempo de estancia en Catalufia. De nuevo, el alumnado chino omite una
cantidad mayor de determinantes que sus iguales rumanos. Su causa principal reside tal
y como sefialdbamos anteriormente en la falta del articulo en su L1. Asimismo los
alumnos evitan el uso del determinante como estrategia para no cometer errores (Tabla
42). En cambio, los rumanos omiten el uso del articulo por la influencia de la L1
(ejemplo 24, 25) ya que en los dichos casos el articulo se omite en rumano. Sin
embargo, en el ejemplo 26 los alumnos omiten el articulo porque no saben cual es el
género correcto de la palabra comunidad. Las reglas de formacion del género son
asimiladas correctamente en el caso de los nombres femeninos terminados en —a o
masculinos en —o, pero la complejidad aparece si se trata de palabras que se desvian de

la regla como los nombres femeninos acabados en —dad o -tad.
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TABLA 42: Ejemplos de errores en el determinante en catalan y castellano

Rumanos Chinos

(24) A: me gusta ir con Oart amigas. (27) A: em cada dia: a [*] ir a Ola escuela.

(25) A: y después ha+visto un forado@s [:  (28) A: porque: # Ola gente de aqui # todo
es agujero] a [*] Ola tierra y de alli [*] # habla [*] # catalan.
ha+tsalido un raton, no?

(26) A: y después me mudé # alla en Ola (29) A: a mi Ome gusta: [*] # Olos
comunidad de Madrid. animales més@s [: es mas] pequefio [*].

En conclusion, podemos afirmar que las caracteristicas de cada L1 pueden
influir negativamente en la adquisicion de las reglas gramaticales de la flexion nominal.
Ademas, a la hora de aprender la formacion de los sustantivos acompanados por sus
correspondientes determinantes en castellano suponemos que no se presta mucha

atencion a las marcas morfoldgicas de los mismos.

Por lo que respecta la comision en la flexion nominal en castellano, los errores
detectados en los rumanos disminuyen con el transcurso de los afios, fenomeno que no
ocurre igual en el caso de los chinos que siguen en la evolucion ascendente de esta
categoria de errores. No obstante, la omision en la flexion nominal presenta mas
dificultades para nuestros participantes, puesto que con el tiempo, los errores no
disminuyen, por el contrario, continuan en alza. En este caso, los usos erréneos tienden

a fosilizarse, en lugar de ser erradicados completamente.

10.2.1.4. Usos incorrectos en otros aspectos gramaticales

Finalmente, presentaremos algunas conclusiones de acuerdo con los resultados
acerca de los usos incorrectos de la categoria otros. En primer lugar cabe destacar que
una vez mas los chinos de menos tiempo de estancia cometen una cantidad superior de
errores en las dos lenguas estudiadas a diferencia de los demas participantes, sobre todo

en la categoria de comision y adicion en catalan. Un andlisis mas exhaustivo revela que
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los aspectos mas problematicos para los dos colectivos es el uso de las preposiciones y

de los pronombres (véase tabla 43).

Respecto a las preposiciones, los rumanos omiten frecuentemente la preposicion
a (ejemplo 30) delante del complemento de objeto directo de persona, como influencia
de la L1 ya que en rumano nunca se usa dicha preposicion en estos casos. En el ejemplo
31 omiten la preposicion desde porque no conocen las locuciones prepositivas y no
saben que el adverbio enfonces puede ser antepuesto por una preposicion simple. Una
parte de los errores que afecta a la preposicion se refiere a la eleccion de la variante de
en lugar de desde, error que se mantiene en todos los niveles. El altimo ejemplo 33 en
lengua catalana en la que se percibe la influencia de la L1 o del castellano sobresale la
eleccion falsa de la preposicion en lugar de la preposicion a porque en rumano el verbo
quedarse se usa sin preposicion o con la preposicion en, si se trata de un lugar muy
concreto. Finalmente, entre los ejemplos presentados resalta también el uso innecesario
de la preposicion a en lugar de en al denominar las lenguas extranjeras. El mismo error
es cometido por el alumnado chino que prefiere a menudo emplear la preposicion a por
en u omitir preposiciones necesarias. Siempre conviene tener en cuenta que en la
gramatica china hay diferencias respecto al concepto de preposicion dado que existen
varias particulas que funcionan como preposiciones. Lo que para una lengua roménica
son las preposiciones, la gramatica china les considera coverbos y posposiciones que
son particulas locativas (Gracia, 2002). Por lo tanto, resulta comprensible que los
hablantes chinos tengan una gran dificultad en el aprendizaje del uso de la preposicion.
Sin embargo, tal y como sefiala Gracia (2002) las caracteristicas peculiares de la
preposicion en lengua china no es fuente de errores en la comunicacion en catalan para
los chinos en las etapas avanzadas de aprendizaje, fenomeno que coincide también con

nuestros resultados.

320



10. Discusion y conclusiones

TABLA 43: Ejemplos del uso incorrecto de preposiciones en castellano y en
catalan

Rumanos Chinos

(30) A: entonces empezd+a+toir 0a la (34) E: donde han nacido tus padres?
rana. A:a[*]la China.

(31) A: después de un afio, hatvenido [*] | (35) E: donde te quedaste en Barcelona?
a por mi y Odesde entonces estamos aqui. | A: ah a [*] un [*] casa de la [*] meva@s

[: es mi] tia.
(32) E: en quina llengua parles a casa? (36) E: en quina llengua parles a casa?
A:a[*]romangsia [*] catala. A: a [*] xings.
(33) A: em quedo en [*] casa a jugar a (37) A: escribi(r) s6lo 0en una lengua #

l'ordenador i també m'agrada anar amb els | ma(n)dari(n).
amics a fer atletisme.

Referente al uso de los pronombres en catalan, ambos grupos de rumanos los R-
3 y los R+3 cometen una cantidad superior de errores que los dos grupos de chinos.
Efectivamente, la presencia inadecuada o la ausencia del pronombre cuando el contexto
lo requiere son problemas que, desafortunadamente no muestran una tendencia
descendente, sino se mantienen presentes hasta las etapas avanzadas. La existencia del
pronombre /o en castellano u /o en catalan es fuente de errores frecuentes para los
rumanos en su L1, lengua que no conocen dichas formas. En rumano se usan los
demostrativos para suplir los pronombres neutros. Por ellos, los alumnos rumanos
prefieren evitarlo. Asimismo no saben distinguir en oraciones el uso del /o neutro del /o
pronombre en acusativo, por lo que lo sustituyen a menudo con el dativo /e. En catalan
el alumnado rumano intenta evitar el uso de los pronombres, una de las categorias
gramaticales mas dificiles de adquirir, por la gran cantidad de pronombres que no saben
emplear. En algunos casos, en rumano se usan los adverbios y no los pronombres como
ocurre en cataldn o simplemente no se necesita el uso del pronombre que es obligatorio
en catalan. Observamos una vez mas que la L1 tiene un gran peso a la hora de usar los
pronombres. Por lo que atafie el colectivo chino, cabe decir que se trata de errores
menos frecuentes en comparacion con otras categorias gramaticales, pero consideramos

que son errores que afectan enormemente a la comprension y a la expresion. En lengua
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china no existe un paradigma de pronombres febles como en catalan. Cuando es
necesario colocar un pronombre feble de complemento de objeto directo, en chino
aparece solamente la forma normal del pronombre personal cuando el referente es
animado; si el referente es inanimado no se coloca ningin pronombre (Gracia, 2002).
En el ejemplo de omision de la Tabla 44 se trata de la influencia de la L1, ya que como
menciondbamos anteriormente en chino no se usa el pronombre cuando el referente es
inanimado. Los demds ejemplos de uso de un pronombre por otros se deben al
desconocimiento del género de los nombres o a la falta de conocimiento gramatical de
los pronombres. En el ejemplo 46 los alumnos chinos suelen usar el pronombre personal
en lugar del pronombre en dativo mi en funcién de complemento por el hecho de que
en chino se emplea una Unica silaba wd para nombrar al pronombre personal de sujeto
vo, a los de complemento me, mi ¢ incluso al adjetivo posesivo mi. Esta confusion se
origina en el propio sistema gramatical de las dos lenguas estudiadas, tan diferentes del
chino, ya que en la gramadtica china, los pronombres no tienen formas distintas como
ocurre en las gramaticas catalana y castellana. Estos errores nos demuestran de nuevo
las dificultades que tienen los chinos a la hora de usar los pronombres por no tener las

mismas correspondencias gramaticales en su L1.
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TABLA 44: Ejemplos del uso incorrecto de pronombres en castellano y en catalan

Rumanos Chinos

(38) A: alla se lleva un bebé y se le [*] (44) A: y por la noche lo [*] miraba con
lleva pa(ra) casa. su perro porque era muy mono [*].

(39) A: también me 0Olo prepara mi madre. | (45) A: alguns [*] cosas@s [: ca coses]
Oles faig sola i alguns [*] cosas@s [: ca
coses] Oles faig en grup

(40) A: y a las mujeres mayores les [*] (46) E: te gustaria dentro de algunos afos
mataban y: porque no trabajan [*] nada. volver a tu pais?
A: Oayo [*] si.

(41) A: después@s [: ca després] a I'agost | (47) A: sempre: le [*] passa una cosa i ella
o: abans, quan tinguin vacances els meus | se fica: [*] +...
pares, ja ens en [*] anirem.

(42) E: tens germans? (48) A: estic dels comics hasta@s [: ca
A: si, Opro tinc un més petit. fins] no sé€ on ya@s [: ca ja] <la odio> [/]
la [*] odio directament.

(43) A:isiell té alguna cosa # em Opro (49) A: bueno, ara si que n'hi+ha molts
déna a mi. xinesos # també aqui pero és que: no Oen
conec.

Finalmente, en cuanto a los usos erréneos del adjetivo, segiin los resultados
observados de las pruebas estadisticas ponemos de manifiesto que los alumnos chinos
de mas tiempo de estancia son los que cometen una cantidad mayor de errores
adjetivales a diferencia de los dos grupos de rumanos. El principal problema reside en
que no han asimilado bien la regla de la concordancia entre el adjetivo y el nombre.
Determinados errores se deben a que no saben el género del sustantivo (ejemplo 53), a
la falta de conocimientos gramaticales sobre los adjetivos invariables (ejemplo 51), a la
incomprension de la formacion de los grados de ponderacion de los adjetivos (ejemplo
52), a la variacion de numero y género que sufren los sustantivos (ejemplo 50 y 54),
fenomeno inexistente en la lengua china que lleva a los alumnos a elegir errbneamente

las formas de los adjetivos.
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(50) A:i0aelpoble se queda: 0amb poca: [*] persones.

(51) A:<pues@s [: ca doncs]> [/] e: pues@s [: ca doncs] la noia como@s

[: ca com] era inteligenta [*] [=! riu].

(52) A:i:, bueno, una millor [*]<company> [//] # companya.

(53) A: después se: paséd [*] del tronco y: vio, creo, y vio <a dos granotas™> [/] # a dos

granotas@s [: es ranas] ahi: # contentos [*].

(54) A:pero esta [*] dos cosa: [*] no me gustan.

10.2.2. DISCUSION DE RESULTADOS EN RELACION CON LOS OBJETIVOS 1B, 1D, 3A

El andlisis y el contraste de los resultados obtenidos en funcién de nuestros
objetivos nos han permitido detectar las areas mas importantes de dificultad a las que se
enfrentan nuestros participantes, hablantes de dos lenguas muy distantes. Por un lado,
de nuestro estudio se desprende que los errores en la flexiéon verbal y nominal no son
similares en todos los grupos de edad, con lo que parece que el factor tiempo de estancia
en el pais de acogida sea determinante en los mayores. El colectivo chino comete mas
errores en los aspectos mencionados a diferencia de los rumanos, lo que nos indica que
la adquisicion de una gramatica de una lengua latina es, para los alumnos chinos, la
mayor dificultad debida fundamentalmente a la enorme diferencia entre las L2 y su L1.
Los alumnos de menos tiempo de estancia con un bagaje lingiiistico inferior al de los

demads usan un vocabulario limitado, pero también cometen errores.

No obstante, cabe resaltar que al transcurrir el tiempo, los chinos mejoran
significativamente su produccion oral y a veces cometen un porcentaje de errores que se
acerca al de los rumanos de mds tiempo de estancia. Igualmente sucede con los usos
correctos en los que se observan escasas diferencias significativas entre los R+3 y C+3

y ninguna diferencia a nivel del uso de nombres entre estos dos colectivos de mas
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tiempo de estancia. De nuestro estudio se desprende que los participantes en las etapas
avanzadas de aprendizaje son los que producen mas usos correctos verbales y nominales
y menos errores. Nuestros resultados muestran un incremento significativo en la curva
ascendente en todos los participantes. En otras palabras, hemos comprobado una
tendencia general de disminucion gradual de los errores que se ve reflejada en la mayor
parte de las categorias gramaticales. También es cierto que el alumnado comete mas
errores en castellano que en catalan, ya que la escolarizacion empieza en lengua
catalana. Lo que nos ha llamado la atencién ha sido el porcentaje alto de errores en el
pronombre por parte del alumnado rumano, categoria gramatical insuficientemente

asimilada aun en las etapas avanzadas del aprendizaje.

La jerarquia de las dificultades que hemos establecido a partir de los errores mas
recurrentes demuestra lo siguiente: el area que presenta mayores dificultades, las cuales
por otro lado se mantienen en todas las etapas, es la categoria del verbo. Sigue el uso de
la categoria otros, con los problemas que plantea para nuestros participantes el uso de la
preposicion y del pronombre. A continuacioén, encontramos el uso del nombre y los
problemas que atafien a la concordancia en género y numero. Finalmente, el Gltimo
lugar lo ocupan los adjetivos, cuyo escaso nimero de errores se puede explicar por su

uso ocasional.

Nuestros resultados estdn en sintonia con los planteamientos de Collins (1999)
que ha encontrado algunos efectos de la L1 con relaciéon a las formas de tiempo y
aspecto que los hablantes eligen en una L2, pero hemos percibido que dicha influencia
se da de manera generalizada en los participantes de lenguas distintas en las etapas
iniciales del aprendizaje y en cuestiones de detalle en los de etapas mas avanzadas, lo

que contradice la hipdtesis de Bardovi-Harlig (2000).

Las conclusiones sobre la flexion verbal van en la misma linea con las de Gracia
(2008) en cuyo estudio se ha comprobado que los hablantes rumanos cometen menos
errores en la flexion verbal que sus iguales los chinos. Asimismo coincidimos con los

resultados de los estudios de Gracia y Serrat (2003) y Serrat, Gracia y Perpifia (2007) en
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que nuestros participantes tenian dificultades en la flexion verbal independientemente

desull.

De igual modo, nuestros resultados son acordes con los de otros estudios (Gass,
1987; Sasaki, 1991; Su, 2001) en los que se evidencia que los sujetos prefieren usar
elementos de su L1 al interpretar frases en la L2, fendmeno que va disminuyendo una

vez que su competencia en la L2 se incrementa.

Ahora bien, lo que hemos mostrado en este estudio es la manera en que se
produce dicha transferencia en colectivos de alumnos y alumnas de procedencia rumana
y china, lengua cognada (el caso del rumano, como idioma romdnico), y lengua aislante
(el chino mandarin) donde la transferencia estard compuesta por elementos lingiiisticos
y conceptuales (Cummins, 2005). Debido a la proximidad o a la diferencia lingiiistica
entre las lenguas oficiales de Catalufia y el rumano y el chino, constatamos que ésta
facilita u obstaculiza el proceso de aprendizaje de L1/L2 por parte del alumnado
inmigrante, lo que les lleva a cometer errores debidos a las interferencias negativas, que
deberian ser superadas a través de la toma de conciencia acerca de las diferencias o

semejanzas tipoldgicas entre lenguas que repercuten en la adquisicion de las L2.

Desde el planteamiento de la adquisicién de segundas lenguas, las propiedades
lingiiisticas de la L2 podrian variar en grado de esfuerzo y dificultad para adquirirlas,
dependiendo de si la L2 tiene rasgos comunes a varias lenguas o es una lengua con

matices idionsicrasicos (Baralo & Krzystalowska, 2004).
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10.2.3. CONCLUSIONES

En conclusién, podemos afirmar que debido al dinamismo lingiiistico es
necesario un acercamiento entre académicos, lingiiistas, profesores y alumnos, un
consenso comun entre todos ellos, un mayor asesoramiento lingiiistico y una mayor
consciencia de los errores cometidos por el colectivo de escolares rumano y chino, con
el fin de que estos alumnos obtengan una competencia lingiiistica aceptable tanto en
catalan como en castellano, y consecuentemente un mayor rendimiento educativo,
puesto que tenemos que colocar el idioma en el lugar que realmente tiene que ocupar en

la formacion de alumnos y profesores.

A través del estudio realizado y presentado en este trabajo, hemos entrevisto que
la influencia de la L1 se da en gran proporcion en los aspectos citados anteriormente, y
que debemos tener en cuenta los usos correctos de cada categoria gramatical y
recapacitar constantemente sobre los usos errores producidos en las dos lenguas
oficiales estudiadas en Catalufia, buscar los procedimientos adecuados para poder frenar
la produccion de tales errores e implicitamente ayudar a que los resultados escolares

obtenidos por estos colectivos de alumnos sean satisfactorios.

Todos somos conscientes de que durante el aprendizaje se cometeran errores,
pero lo fundamental es contemplar el error de manera positiva dentro del proceso de
aprendizaje y tener el valor de enfrentarnos a la compleja y “misteriosa” tarea de
adquirir una nueva lengua. Los errores representan una fuente de conocimientos, pero a
la vez, se transforman en una frontera muchas veces infranqueable. Una L2 no es
meramente un conjunto de conocimientos facilmente catalogables en libros de
especialidad, sino particularmente un horizonte que se pretende descubrir y unas pautas
de comportamiento cultural. A partir de la revalorizacion del error desde el momento en
el que empezo6 a ser considerado como parte inevitable del proceso de aprendizaje de
una L2, la cuestion que se plantea es como enfrentarlo, qué actitud deberian tomar los
docentes para que el proceso siga adelante y cudl es la mejor manera de utilizar el error

como un instrumento pedagogico.
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El anélisis de errores, pese a la extensa literatura con la que cuenta, constituye
un campo eminentemente practico. Por mas que abunden los estudios sobre los diversos
aspectos lingiiisticos y sobre la influencia de la L1 en la adquisicion de una L2, nunca se
agotara la necesidad de realizar mas estudios de la misma indole, puesto que sobre todo

varian los componentes pragmaticos del proceso de aprendizaje.

El estudio nos ha sefialado los aspectos mdas relevantes en relacion con la
influencia del rumano y chino. Concluimos sefialando la necesidad de potenciar la
investigacion en este ambito, con una muestra mas amplia, realizando una comparacion
con otros colectivos lingiiisticos, de manera que nos permitiera establecer diferencias
entre hablantes de diversas L1 y el aprendizaje de una L2. Asimismo cabria investigar
sobre las producciones escritas para comprobar si la influencia de la L1 se da en los

aspectos analizados, y contrastar los resultados con los de la expresion oral.

Seria necesario, sin duda alguna, cambiar la misién que tradicionalmente se
atribuye al profesor dejando a un lado su papel como mero transmisor de conocimientos
y fomentando en gran medida la autonomia del alumno, algo que, por el momento, no
se practica de forma general en el sistema educativo rumano y chino, donde los papeles

tradicionales estdn muy asumidos, y los alumnos son receptores de esa informacion.

Seria esperable que los resultados de esta investigacion ayudaran a la mejora de
la ensefianza de la L2 en los préximos afios a la hora de hacer propuestas metodologicas
u organizar los materiales de ensefianza. Hemos de llevar adelante los estudios de la L1
en sus variedades sociolingiiisticas mas representativas y trabajar implicandonos
conjuntamente con responsabilidad en esta labor titdnica, que con toda certeza nos
beneficiara a todos. En nuestra opinion, al revelar y propiciar la reflexién necesaria
sobre aspectos de tan crucial importancia pedagogica como la deteccion y correccion de
usos correctos y erroneos, confiamos en que este estudio tenga efectos beneficiosos en
la metodologia de ensefianza de lenguas porque orienta al docente sobre donde debe

hacer hincapié¢ en su labor profesional de tal modo que aporte soluciones a nuestro
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quehacer pedagogico. De esta manera proporcionar una ensefianza mas adaptada a las
diferentes necesidades que presentan los aprendices de diferentes L1 a lo largo de su
proceso de aprendizaje, teniendo en cuenta tanto las variables cognitivas y lingiiisticas
propias del proceso, como las circunstancias personales en las que se encuentren los
alumnos. En otras palabras, debemos realizar el esfuerzo necesario para disponer las
medidas de atencion precisas que eviten mayores dificultades en la adquisicion y

desarrollo de una L2.
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12. DOCUMENTOS ANEXOS

12.1. ANEXA N°1: MANUAL DE CODIFICACION DEL SINTAGMA VERBAL,
NOMINAL Y DE LA CATEGORIA OTROS

MANUAL DE CODIFICACION DEL SINTAGAMA VERBAL

La linea de codificacion es una linea dependiente de la linea de transcripcion. Va
siempre después de la linea de transcripcion principal y empieza con el simbolo %
seguido de tres letras mintisculas que indican un determinado codigo. Hemos creado la
linea de codificacion %cod para analizar los sintagmas verbales de las entrevistas con
los inmigrantes y los autoctonos. En las codificaciones vamos a analizar las estructuras

de estos sintagmas, los elementos que las forman y los errores existentes.

Si una forma verbal aparece varias veces en un mismo enunciado, se analizaran
por separado todas estas formas verbales. No se tendran en cuenta las repeticiones.
Ademas en el caso de las reformulaciones, so6lo se analizaran la ultima forma verbal

pronunciada por el emisor.

(1) *A: mi madre sabe hablar catalan y mi padre sabe hablar castellano y catalan.

%cod: $V:PRE:3ps:sabe $V:PRE:3ps:sabe
(2) *A: <tengo> [/] # tengo dotze@s [: es doce] afios <y> [/] y me llamo<nistor>
[//] bogdan nistor.
%cod: $V:PRE:1ps:tengo $V:PRE:1ps:me llamo
(3) *A: e: m'agrada@s [: es me gusta] molt@s [: es mucho] perqué@s
[: es porque] <vene> [//] viene tot@s [: es todo] el dia.
%cod: $V:PRE:3ps:viene

1. FORMADO DE LA LINEA DE CODIFICACION

%cod: $V:TIEMPO:PERSONA:FORMA VERBAL (-E)
($V:Verror:codi)
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La linea dependiente de la codificacion es de %cod, dos puntos, el tabulador y
el contenido de la linea. No llevan signo de puntuacion final. La linea de codificacion
contiene dos partes: la de la codificacion del sintagma y la otra de la codificacion de

errores'?’. Cada una de estas partes va encabezada por el simbolo $:

(4) *E: antes vivias en Calan y ahora [<]?
*A: si [<] he+nacido [*] en # +/.

%cod: $V:PER:1ps:he+nacido-E $E:VC:PER=IPF
1.1. CODFICACION DEL SINTAGMA

La codificacion del sintagma verbal consta de cuatro niveles que van separados por

dos puntos (:). A continuacion presentamos estos niveles:

1.1.1. Primer nivel

En este nivel ponemos la primera inicial de lo que estamos codificando:

%cod: $Vv:

(5) *A: también tiene de todo y: tengo Oa los amigos y: [>].
%cod:  $V:PRE:3ps:tiene $V:PRE:1ps:tengo
*A: después hat+venido [*] mi madre con mi hermana.
%cod: $V:PER:3ps:hat+venido-E $E:VC:PER=PAC
*A: després # aqui m'han+portat # aqui # a I'anunciata dominiques.
%cod: $V:PER:3pp:hant+portat-E $E:VC:PER=PAC
*A: no sé com se@s [: ca es] diu aqui.

%cod: $V:PRE:1ps:sé

125 . - . ,
Esta parte la utilizamos para describir y codificar errores. La —E se coloca detras de la forma verbal en
caso de error. En un SV correcto no existira esta parte de la linea de codificacion.
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La abreviatura que utilizamos es:

A Verbo

1.1.2. Segundo nivel

En este nivel analizamos el tiempo de las formas verbales:

%cod: $V: TIEMPO:
(6) *A: jo sempre perdo.
%cod: $V:PRE:1ps:perdo
*A: ma mare <va> [//] # li va+demanar a una professora de Ola
Xina.

%cod: $V:PAC:3ps:va+tdemanar

Las abreviaturas que vamos a utilizar para representar el tiempo verbal son:

FORMAS VERBALES Y FORMAS NO PERSONALES

PRE Presente del indicativo

SUB Presente de subjuntivo

IPF Imperfecto de indicativo

ISU Imperfecto de subjuntivo

FUT Futuro simple

CON Condicional simple

PAC Pasado compuesto (Pretérito indefinido) Ej:

canté, vaig cantar

PER Pretérito perfecto Ej: he cantado

PLU Pretérito pluscuamperfecto del indicativo

PLS Pretérito pluscuamperfecto del subjuntivo

IMP Imperativo

INF Infinitivo

Inf Infinitivo de la perifrasis verbal (segundo
término)
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GER Gerundio

Ger Gerundio de la perifrasis verbal (segundo
término)

PAR Participio

Par Participio de la perifrasis verbal (segundo
término)

AUX Verbo auxiliar

PPS Pretérito  perfecto subjuntivo Haya
descubierto

1.1.3. Tercer nivel

En este nivel apuntamos las personas de las formas verbales. Vamos a marcar la
persona y el numero:

%cod: $V: TIEMPO:PERSONA:

(7) *A: ah, perque soc xinesa.
%cod: $V:PRE:1ps:soc
*A: 1 sempre guanyava ell.

%cod: $V:IPF:3ps:guanyava

Las abreviaturas que vamos a utilizar para representar las personas verbales son:

1ps Primera persona del singular
2ps Segunda persona del singular
3ps Tercera persona del singular
1pp Primera persona del plural
2pp Segunda persona del plural
3pp Tercera persona del plural

X Sin persona
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Respecto a las formas no personales (infinitivo, gerundio y participio), en este

nivel vamos a poner una X:

(8) *E:

*A:
%cod:
*E:
*A:
%cod:

si haguessis pogut escollir entre quedar+te a Romania i venir a
Espanya que haguessis triat?

quedar+me a Romania.

$V:INF:X:quedar

si fos avui el teu aniversari com el celebraries?

ballant.

$V:GER:X:ballant

1.1.4. Cuarto nivel

Este ultimo nivel esta representado por la forma verbal que estamos codificando:

%cod:

(9) *E:
*A:
%cod:
*B:
*A:
%cod:

$V: TIEMPO:PERSONA:FORMA VERBAL

de quins paisos son els companys amb els que et relaciones?
son d'aqui 1 de Romania.

$V:PRE:3pp:sén

per que?

perqueé a Romania tinc a molts amics i #.

$V:PRE:1ps:tinc

En el caso de las perifrasis verbales, sdlo vamos a analizar la forma verbal que es

el auxiliar. Después afiadimos un + seguido de la construccion que la forma.

(10) *E:
*A:
%cod:
*E:
%cod:
*A:

%cod:

com estan fets?
estan fets <amb> [/] amb sucre #.
$V:PRE:3pp:estan+par
la granota <va> [/] va+comencar+a+fugir.
$V:PAC:3ps:va+comencar+a+inf
y <es> [/] es muy grande y con sus amigos tiene que # salvar la [*]
planeta.

$V:PRE:3ps:es $V:PRE:3ps:tiene+que+inf
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Para codificar los tiempos compuestos, las dos formas verbales (el auxiliar y la

forma no personal) van separadas de un +.

(11) *E: que vas fer de setmana santa?
*A: <vaig> [/] vaigt+jugar a la play, vaig+mirar la tele.
%cod:  $V:PAC:1ps:vaigtjugar $V:PAC:1ps:vaig+mirar
*E: explica'm I'ultim llibre que hagis llegit.
*A: 1"altim 1libre que he+llegit?
%cod:  $V:IND:1ps:hetllegit

Referente a los tiempos verbales acabados en —ut, relacionados con la primera
persona del singular indicativo presente hemos decidido escribirlos y codificarlos como
si acabaran en —o. Estas formas acabadas en —ut son dialectismos que no se pueden

considerar como errores.

(12) *A: aqui al cole parlut catala, a vegades parlo castella.

%cod:  $V:PRE:lps:parlo $V:PRE:1ps:parlo

1.2. CODIFICACION DE ERRORES

Los errores que podemos encontrar son de diferentes tipos y vamos a utilizar
diferentes codigos para cada uno de ellos. Vamos a codificar los errores de omision, de
adicion, de sobreregularizacion y de substitucion o comision. Cuando dudamos de la
presencia de un error o del tipo de error vamos a recurrir a la siguiente codificacion:

%cod: SV:AMB

(13) *E: per a tu que és més important, el catala o el castella?
*A: aqui sempre # <se parle> [*] als pobles.
%cod: $V:AMB:X:se parle-E $E:VC:AMB=PRE
*E: et portes bé amb tots els companys alex?
*A: perod a vegades hi ha que [*] m'insulte [*] o algo aixi pero +...

%cod: $V:PRE:X:hi+ha $V:AMB:X:insulte-E $E:VC:AMB=PRE
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Las abreviaturas que vamos a utilizar para la codificacion son:

o Omision

A Adicion

S Sobreregularizacion

C Substitucion o comisioén
AMB Ambiguo

Respecto a los errores de omision, de adicion, de sobreregularizacion y de
substitucion, vamos a poner las abreviaturas justamente detras de la letra inicial del

verbo (V).

1.2.1. Errores de omision

Los errores de omision se dan en los casos cuando la falta de un elemento necesario

conlleva a la agramaticalidad de todo el SV.

$E:VO:0=Aux Omision del auxiliar

(14) *A: la mare mirant una miqueta la tele <un> [//] una serie aixi <de> [//] d'un
home que <vol> [//] li agrada+robar coses.

%cod:  $V:GER:X:mirant-E $E:VO:0=Aux $V:PRE:3ps:agrada+Inf

Por otra parte, cuando un elemento omitido puede ser de diferentes formas verbales
marcamos la ambigiiedad:

$E:VO:0=AMB Omision de un elemento que puede ser

mas de una forma verbal
(15) *E: 1 ara quina feina tenen aqui?

*A: ara un restaurant.

%cod: SE:VO:0:AMB
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1.2.2. Errores de adicion

En un contexto determinado aparecen elementos innecesarios que llevan a la
agramaticalidad de todo el sintagma.

$E:VA:0=AMB Adicion

(16) *A: he celebrat amb una festa +/.
%cod:  $V:PER:1ps:hetcelebrat-E $V:VA:pre=0

1.2.3. Errores de sobreregularizacion

Se tratan de los errores que consisten en conjugar un verbo irregular como si fuera un

verbo regular.

$E:VS:obrit=obert Sobreregularizacion del participio del

verbo obrir

(17) *A: he+sapigut [*] el teu nom.

%cod: $V:PER:1ps: het+sapigut-E $E:VS:sapigut=sabut

1.2.4. Errores de substitucion o comision

Estos errores aparecen cuando un hablante confunde una forma verbal con otra.

Pueden aparecer cuatro clases de errores: de persona, de tiempo, los que incluyen los

dos y los de fusion.

$E:VC:1ps=3pp Error de substitucion de persona: el

hablante formula la oracion utilizando la primera persona del singular en lugar de

tercera persona del plural.

(18) *E:  hablas bien rumano pero me has dicho que no sabes bien escribir en
rumano.
*A:  sique sabia mucho [x 2] pero ya@s [: es hay] cosas pequeiiitas que

son importantes.
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%cod:  $V:IPF:1ps:sabia $V:PRE:3pp:son
*A: que ya Ose me olvido [*].

%cod:  $V:PRE:1ps:olvido-E $SE:VC:1ps=3pp

$E:VC:PER=PAC Error de substitucion de persona: el

hablante usa un pretérito perfecto en lugar de pretérito indefinido.

(19) *E: como celebraste el afio pasado tu cumpleafios?
*A: pos@s [: es pues] aqui, con la familia, <con> [/] # con los primos
y: unos cuantos amigos han+venido [*] <pa(ra)> [/] para felicitarme.

%cod:  $V:PER:3pp:han+venido-E $SE:VC:PER=PAC

A continuaciéon tenemos un caso de substitucion de subjuntivo presente por

subjuntivo pluscuamperfecto.
(20) *A: y luego la rana <le dio> [/] le dio <una> [/] <una>[//] un hijo suyo para
que lo cuide [*].

%cod:  $V:PAC:3ps:dio $V:SUB:3ps:cuide-E $E:VC:SUB=ISU

$E:VC:PER=PAC(3pp:3ps) Error de substitucion de

tiempo y persona: el hablante utiliza un tiempo en pasado que deberia ser un presente y

ademas confunde la tercera persona del singular con la tercera persona del plural.

(21) *A: si, ara a Romania feian molt de fred.

%cod: $V:IPF:3pp:feian-E $E:VC:IPF=PRE(3pp:3ps)

PRETERITO INDEFINDIDO Y PRETERITO PERFECTO
En el caso cuando un hablante decida elidir el auxiliar de estos dos tiempos
compuestos, lo marcamos como un error de omision del auxiliar, como en el ejemplo

presentado:

(22) *A: y <estaba muy> [/] estaba muy contento porque le regalant una

rana.

%cod: $V:IPF:3ps:estaba $V:GER:X:regalant-E $E:VO:0=Aux
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1.2.5. Errores de Fusion
A veces podemos encontrar verbos formados por una raiz castellana + una
desinencia catalana o viceversa. En estos casos, se consideran errores y lo marcamos de

la siguiente manera:

$E:VC:FUSION Error de Fusidn; se va a marcar detras de

la codificacion verbal.

(23) *A: no he vinguto a Rumania.

%cod: $V:IND:1ps:he+vinguto-E $SE:VC:FUSIO

1.2.6. Errores de reflexivo se

Estos errores aparecen cuando un hablante omite o afade el reflexivo se en
verbos cuyo sujeto gramatical sea la tercera persona (“se lava, se lavan”). Asimismo
vamos a utilizar el mismo codigo en caso de que el hablante formula construcciones

llamadas pasiva refleja e impersonal.

$E:VA(VO):REF Error del reflexivo: se va a marcar detras

de la codificacion verbal.

(24) *A: 1 aquest senyor li ha+dit <que> [/] que <no sap> [/] no sap
comportar Ose amb el robot.
%cod:  $V:PER:3ps:hat+dit-E $E:VC:PER=PAC
$V:PRE:3ps:sap+inf-E $E:VC:PRE=IPF $SE:VO:REF:0=se

(25) *A: y el nifio # se [*] penso que: habia+comido el perro 0a <la> [/] la

rana.

%cod:  $V:PAC:3ps:se penso-E SE:VA:REF=0
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1.2.7. Errores de Semantica

El valor semantico de las palabras pronunciadas por los hablantes al desviar su
significado a veces modifica el significante, de modo que resulta dificil interpretar el
mensaje final. Por consiguiente, lo consideramos errores y lo marcamos de la manera

siguiente:

$E:SEM:V:ANAR=SORTIR Errores de semantica

marcados detras del simbolo del error $E seguido por las iniciales SEM, V (verbo), y

finalmente marcando el verbo erréneo utilizado por el hablante y la forma correcta.

(26) *A: que a Romania anava [*] cada dia a fora.
%cod: $V:IPF:1ps:anava SE:SEM:VC:ANAVA=SORTIA
(27) *E: este postre especial lo prepara tu madre a veces?
*A: si.
*A: es de pascua y <de:> [/] de nadal@s [: es navidad].
%cod: $V:PRE:3ps:es SE:SEM:VC:ES=SE PREPARA

Otros casos que vamos a marcar como errores semanticos son la confusion del

hablante al utilizar los verbos copulativos ser y estar en oraciones copulativas.

(28) *A: quan estic [*] a casa a ma [*] germana l'ajudo.
%cod: $V:PRE:lIps:estic-E $E:SEM:VC:ESTIC=SOC
$V:PRE:1ps:ajudo

Por otro lado, aparecen errores semanticos cuando el hablante se equivoca en el
uso de las perifrasis verbales de obligaciéon. De este modo, por influencia del
castellano, el emisor hace uso de la perifrasis tener+que+infinitivo, en lugar de

haber+de-+infinitivo, perifrasis catalana.

(29) *A: ho fem amb ous i <tenim que> [*] xocar Opro i qui perd 1'ou pos

I'agafa per l'altre [*] 1 Opro el menja.
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%cod: $V:PRE:1pp:fem $V:PRE:1pp:tenim+que+inf-E
SE:SEM:VC: TENIM+QUE+INF=HEM+DE+INF

DENOMINACION DE LOS TIEMPOS VERBALES EN CASTELLANO

TIEMPOS SIMPLES TIEMPOS COMPUESTOS
INDICATIVO
PRESENTE PRETERITO PERFECTO
canto he cantado
PRETERITO IMPERFECTO PRET. PLUSCUAMPERFECTO
cantaba habia cantado
PRETERITO INDEFINIDO PRETERITO ANTERIOR
canté hube cantado
FUTURO SIMPLE FUTURO PERFECTO
cantaré habré cantado
CONDICIONAL SIMPLE CONDICIONAL COMPUESTO
cantaria habria cantado
SUBJUNTIVO
PRESENTE PRETERITO PERFECTO
cante haya cantado
PRETERITO IMPERFECTO PRET. PLUSCUAMPERFECTO
cantara (ase) habia cantado
PRETERITO INDEFINIDO PRETERITO ANTERIOR
canté hubiera o hubiese cantado
FUTURO IMPERFECTO FUTURO PERFECTO
cantare habiere cantado
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DENOMINACION DE LOS TIEMPOS VERBALES EN CATALAN

TEMPS SIMPLES

TEMPS COMPOSTOS

INDICATIU

PRESENT

canto

PRETERIT IMPERFET

cantava

PRETERIT PERFET (simple o compost)
Canti o vaig cantar

FUTUR SIMPLE

cantaré

CONDICIONAL SIMPLE

cantaria

PRETERIT PERFET (indefinit)
he cantat

PRET. PLUSQUAMPERFET
havia cantat

PRETERIT ANTERIOR

hagui cantat

FUTUR PERFET (futur compost)
hauré cantat

CONDICIONAL COMPOST

hauria cantat

SUBJUNTIU

PRESENT

canti

PRETERIT IMPERFET

cantés

PRETERIT PASSAT (COMPOST)

vagi cantar

PRETERIT PERFET

hagi cantat

PRET. PLUSQUAMPERFET
hagués cantat

PASSAT ANTERIOR (perifrastic)

vagi haver cantat
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MANUAL DE CODIFICACION DEL SINTAGMA NOMINAL

Para proceder a la codificacion del sintagma nominal SN, hemos elegido en la linea

dependiente el signo de tanto por ciento % seguido de las tres letras mintsculas %spa.

1. FORMADO DE LA LINEA DE CODIFICACION

%spa: $N:DETERMINANTE+NOMBRE:GENERO-E
Detrés de la palabra género, en caso de que el hablante pronuncia un sustantivo o un

articulo erroneo, hemos colocado el guion seguido por la letra E (error) —E.
1.1. CODIFICACION DEL SINTAGMA

La codificacion del sintagma nominal consta de tres niveles que van separados por

dos puntos (:). A continuacion presentamos estos niveles:

1.1.1. Primer nivel

En este nivel ponemos la primera inicial de lo que estamos codificando:

%spa: $N:

(1) *E: lees en rumano?
*A: no, en rumano no, només@s [: es solo] en catalan.
%spa: $N:N:ms $N:N:ms

La abreviatura que utilizamos es:

N Nombre

1.1.2. Segundo nivel

En este nivel analizamos el tipo de determinante que acompaiia al nombre:

%spa: SN:DETERMINANTE+NOMBRE
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Con relacion a la linea de codificacion del SN, ya que el determinante es una
palabra formada por morfemas libres o deicticos que, necesariamente, preceden al

nombre en cualquier funcion que éste desempeile, vamos a utilizar las siguientes

abreviaturas:
def Determinante definido
ind Determinante indefinido
pos Determinante posesivo
dem Determinante demostrativo
qua Determinante cuantitativo
int Interrogativo
exc Exclamativo — morfema elativo
(2) *A: Ov [*] un any 1 mig.
Y%spa: $N:qua+N:ms
(3) *A: <una gra> [//] <un> [/] un chico y su gato [*] miraban a una
granota(@s [: es rana].
Y%ospa: $N:ind+N:ms $N:pos+N:ms

1.1.3. Tercer nivel

Este ultimo nivel estd representado por el género del nombre que estamos

codificando:

%spa: $N:DETERMINANTE+NOMBRE:ms/fs/mp/fp

Para representar el género de los nombres vamos a utilizar las abreviaturas que

van justamente después del nombre:

ms Masculino singular

fs Femenino singular
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mp Masculino plural
fp Femenino plural
ab Ambiguo
ps Epiceno singular
PP Epiceno plural
(4) *A: 1"altim 1libre que he+llegit?
Y%ospa: $N:def+N:ms
(5) *A: quan anem a l'escola ell vindre [*] a la meva casa.
Y%ospa: $N:def+N:fs SN:pos+N:fs
(6) *A: estan fets <amb> [/] amb sucre #.
%spa: $N:N:ab

1.2. CODIFICACION DE ERRORES

Para las diferentes clases de errores nominales encontrados vamos a utilizar los

mismos codigos que usamos para codificar el sintagma verbal. Vamos a codificar los

errores de omision, de adicion, de sobreregularizacion y de substitucion o comision.

Las abreviaturas que vamos a utilizar para la codificacion son:

Q) Omision

A Adicion

C Substitucion o comisioén
AMB Ambiguo

Respecto a los errores de omision, de adicion y de substitucion o comision, vamos

a poner las abreviaturas justamente detras de la letra inicial del nombre (N).
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1.2.1. Errores de omision

Los errores de omision se dan en los casos cuando la falta de un elemento necesario

conlleva a la agramaticalidad de todo el SN.

$E:NO:ind Omision del determinante indefinido
(7) *E: una tenda o no?
*A: no, Ouna tenda no.
%spa: $N:0+N:fs-E $E:NO:ind

1.2.2. Errores de adicion

En un contexto determinado aparecen elementos innecesarios que llevan a la
agramaticalidad de todo el sintagma.

SE:NA:def Adicion

(8) *A: de Romania no en tinc perque # <yo@s> [/] [: ca jo] # <yo@s>
[/] [: cajo] # yo@s [: ca jo] s6c de <un> [*] poble.
Y%spa: $N:N $N:def+N:ms-E $SE:NA:def

1.2.3. Errores de substitucion o comision
Estos errores aparecen cuando un hablante no hace la concordancia entre el
determinante y el nombre. De esta manera, esta afectado el género y por consiguiente,

los nombres aparecen en singular en lugar de plural o al revés.

$E:NC:con:ms=mp Error de substitucion de género: el

hablante formula la oracion utilizando un sustantivo masculino en singular en lugar de
un nombre masculino en plural. Estos errores generalmente son de concordancia, por lo
que vamos a utilizar en la linea de codificacion las tres letras con después de las siglas

NC.

(9) *E: per que t'agradaria tornar?
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*A: perqué a Romania son [*] molts arbre [*] <i> [/] # 1 tinc <molts>
[/] molts amics per jugar.

Y%ospa: $N:N $N:qua+N:ms-E $E:NC:con:ms=mp $N:quan+N:mp

MANUAL DE CODIFICACION DE OTROS ERRORES

Para proceder a la codificacion de otros errores, hemos elegido en la linea

dependiente el signo de tanto por ciento % seguido de las tres letras mintsculas %err.

1. FORMADO DE LA LINEA DE CODIFICACION

%err: $EO: TIPO DE ERROR: OTRAS CATEGORIAS GRAMATICALES:
PALABRA

1.1. CODIFICACION DEL SINTAGMA
La codificacion de otros errores consta de tres niveles que van separados por dos
puntos (:). A continuacioén presentamos estos niveles:

1.1.1. Primer nivel

En este nivel ponemos la primera inicial de lo que estamos codificando:

Y%err: $EO:
(1) *E: qué encuentras a faltar?
*A: Ov faltar Oa los amigos.

%%err: SEO:OMI:PRP:a

La abreviatura que utilizamos es:

EO Errores Otros
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1.1.2. Segundo nivel

En este nivel analizamos otros tipos de errores:
Yoerr: $EO:TIPO DE ERROR

Para la categoria otros errores vamos a utilizar los mismos cddigos que usamos
para codificar el sintagma verbal y nominal. Vamos a codificar los errores de omision,

de adicion y de substitucion o comision.

Las abreviaturas que vamos a utilizar para la codificacion tendran tres letras:

OMI Omision
ADI Adicion
COM Substitucion o comision
AMB Ambiguo
(2) *A: he+invitado [*] Op <el meu> [//] els meus@s [: es mis] dos cosins@s

[: es primos], Op el [*] meu@s [: es mi] germa@s [: es hermano] y Op
la [*] meva@s [: es mi] mare@s [: es madre].

Yoerr: $EO:OMI:PRP:a SEO:OMI:PRP:a SEO:OMI:PRP:a
(3) *E: cuéntame algunas cosas sobre tu mejor compafiero.
*A: el [*] ionut.

%%erT: $EO:ADI:PRP:el

(4) *A: mi madre trabaja a [*] # tres casas.

Yoerr: $EO:COM:PRP:a=en
1.1.3. Tercer nivel
Este nivel estd representado por las categorias gramaticales que estamos

codificando:

Yoerr: $EO:TIPO DE ERROR:OTRAS CATEGORIAS GRAMATICALES
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Para representar las categorias gramaticales afectadas vamos a utilizar las

abreviaturas siguientes:

PRP Preposiciones
PRO Pronombres
COJ Conjunciones
ADV Adverbios
NUM Numerales
AMB Ambiguos
REL Relativos
ADJ Adjetivos
ART Articulos
(5) *A: a Romania era més gran de dos [*] vegades, aixi.
Y%err: $EO:COM:NUM:dos=dues
(6) *A: no, <quan> [/] quan vaig+néixer <me en van> [//] uns anys me en

[*] van+portar a la Xina.

%%err: $EO:ADI:PRP:en

1.1.4. Cuarto nivel

Este ultimo nivel estd representado por la palabra que estamos codificando:

%err: $EO: TIPO DE ERROR: OTRAS CATEGORIAS GRAMATICALES:
PALABRA

(7) *E: quines diferéncies veus?
*A: ah, <que de> [//] <que se> [//] que quan escrius ho [*] escrius en
un llibre que t'ho compres tu mateix.

%%err: $EO:ADI:PRO:ho
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(8) *A: ma mare <va> [//] # li vatdemanar a una professora de Ola
Xina.

Y%err: $EO:OMI:PRE:la

En los casos de sustituciéon o comision, la palabra incorrecta pronunciada por el

hablante se sustituye por la correcta de la siguiente manera:

(9) *A: mi madre trabaja a [*] # tres casas.

%%erT: $EO:COM:PRP:a=en

(10) *A: 1 quan tornava # hi havia un company de classe que anava al [*] mateix
cami.

%err:  $EO:COM:PRP:al=pel

Observaciones:

» Cada linea de codificacion dependiente va siempre después de la linea principal.
Todas las lineas deben empezar con un determinado cédigo para cada categoria
codificada: %cod, %spa, %err, dos puntos :, un tabulador y el contenido de la
linea. Todas ellas estan representadas en este manual de codificacion. No llevan
signo de puntuacion final.

» No puede haber dos lineas dependientes iguales tras una misma linea principal.
Cuando necesitemos emplearlas se transcribirdn seguidas y separadas por una

pausa como en el ejemplo:

*A:  <i>[/]1quan vaig [*] a I'escola sempre m'acompanyava l'avia.
%spa: $N:def+N:ms $N:def+N:fs
%cod: $V:PRE:1ps:vaig-E SE:VC:PRE=IPF $V:IPF:3ps:acompanyava

» Se codificaran tanto las formas correctas como las incorrectas de los enunciados
del sintagma verbal (SV) y nominal (SN) pronunciados por el hablante.
» Cuando el hablante reformula su discurso, codificamos so6lo la parte elegida

como correcta por el emisor.
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» En el caso de las repeticiones, si son voluntarias codificamos s6lo una vez el
sintagma; si son voluntarias (por énfasis) codificamos cada vez que aparece el
SV o SN o alguno de sus elementos.

» Cuando pasamos a otro discurso del hablante totalmente diferente del anterior,
como por ejemplo describir seglin las vifietas presentadas la historia de la rana,

encabezamos el cuento con @Bg y lo finalizamos con @Eg.
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12.2. ANEXA N° 2: PRUEBAS ORALES EN CATALAN Y CASTELLANO
ENTREVISTAS Y LA HISTORIA FROG, WHERE ARE YOU? DE MERCER MAYER

ASPECTOS PERSONALES

(Como te llamas y cuantos afios tienes?

(En qué ciudad o pueblo has nacido? ;Y tus padres?

(Cuando has llegado a Espafia y en qué lugares has vivido hasta ahora?
(Quién ha llegado primero a Espafia, tu padre o tu madre?

(Qué profesion tenian tus padres en el pais de origen? Pero, en Espafia, ;en qué estan
trabajando?

(Cuantos hermanos tienes?
Descripcion

Describe tu ciudad/pueblo, presentando algunas caracteristicas geograficas,
demogréficas, sociales y economicas.

(Cuando es tu cumpleanos?

Explicacion

Si hoy fuera tu cumpleafios, ;,como lo celebrarias?

LENGUA HABITUAL Y CONOCIMIENTO DE LENGUAS

(En qué lengua te comunicas con tu familia?

(Sabes leer y escribir en tu lengua?

(Haces algun curso de tu lengua aqui? ; Te gustaria matricularte en un curso impartido
en tu lengua? ;Crees que el rumano / el mandarin en una lengua importante y debes
conocerlo muy bien?

(Estudiabas alguna lengua extranjera en tu pais?

Antes de venir a Espaia, jtenias conocimientos previos de castellano o de catalan?

(Donde y cuando aprendiste el castellano y el catalan?
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¢ Tus padres han hecho algin curso de castellano o de catalan aqui?

(Qué es mas importante para ti el castellano o el catalan?

(Crees que es mas importante aprender inglés o francés que otra lengua diferente del
castellano o del catalan?

ESCUELA

En la escuela, ;qué asignaturas te gustan mas? ;A qué asignaturas dedicas mas tiempo?
(Hay alguna diferencia entre la escuela en tu pais y la de aqui?

[ Trabajas o estudias a menudo con tus compaieros de clase? ;De qué paises son los
compaifieros con los que te relacionas en el patio, en el aula o fuera de la escuela?

(Con qué compaiieros de la escuela no te gusta relacionarte?
(De qué nacionalidad es tu mejor compaiiero de clase? ;Qué sabes sobre €17

Si tuvieras que pasar un fin de semana en la Luna con tu mejor amigo, ;qué objetos
imprescindibles llevarias?

(Como te tratan los compafieros de clase? ;Y los profesores?

(Como te gusta trabajar, de manera individual, o en parejas o en grupo?

AFICIONES
(Qué aficiones tienes? ;Como pasas el tiempo libre?

Explicacion
Cuéntame el ultimo libro que has leido, una pelicula, un cuento de tu pais, un comic,
una serie de TV, un programa deportivo, un documental, etc.

Explicacion
Intenta recordar qué has escuchado en la L1 durante los tres tltimos dias:
- noticias de la TV;
- atu familia en los desayunos y cenas;
- una pelicula;
- una cancion, etc.
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[ Te gusta leer por placer? ;Qué lees y de qué manera? Algo que te interesa: una
historia, un poema, un horéscopo, un test de personalidad, los titulares de los
periodicos, la letra de una cancion preferida. Por la noche, en la cama, ;lees una novela
que te resulte entretenida?

(Usas recursos que existen en Internet para aprender castellano / cataldn: cursos on line,
diccionarios, u otras actividades para el aprendizaje de estos idiomas?

LUGAR DE PROCEDENCIA

[ Tienes muchos amigos de tu pais aqui?

(Como era tu vida en tu pais?

(Qué recuerdos tienes de tu pais? ;Qué echas de menos?

[Intentas estar al dia con lo que pasa en tu pais?

(Comentas a tus profesores y compaiieros de clase cosas sobre tu pais?

Descripcion
Describe un plato tipico de tu pais que te gusta comer.

(Qué religion tienes? ;Vas a la iglesia los domingos?
(Qué te gustaria hacer durante la Semana Santa?
Explicacion

Describe la fiesta de Pascuas en tu pais.

Si hubieras podido elegir entre quedarte a Rumania / China y venir a Espafia, ;qué
hubieras elegido?

(Te gustaria dentro de algunos afios volver a tu pais?
(Qué diferencias has notado entre los dos paises desde cuando estas aqui?

(Te sientes orgulloso de ser rumano / chino / catalan hablante / castellano hablante y no
de otra nacionalidad?
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12.3. ANEXA N° 3. FRAGMENTOS DE TRANSCRIPCION DE LA HISTORIA FROG,
WHERE ARE YOU? CODIFICADOS EN CATALAN Y CASTELLANO

12.3.1. TRANSCRIPCION EN CATALAN DE UN PARTICIPANTE RUMANO

@Bg

*SMC:ara comenta'm la historieta.

*LUA:hi ha un nen que té <una granota> [/] una granota i el gos xxx.

%spa: $N:ind+N:ms $N:ind+N:ps $N:def+N:ms

%cod: $V:PRE:X:hi+ha $V:PRE:3ps:té

*LUA: después@s [: ca després] quan el nen s'adorm la granota surt i es
Opro va.

%spa: $N:def+N:ms $N:def+N:ps

%cod: $V:PRE:3ps:s'adorm $V:PRE:3ps:surt $V:PRE:3ps:es+va

%err: $EO:OMI:PRO:en

*LUA:1 quan <es> [/] # es desperta la granota ya@s [: ca ja] no esta.

%spa: $N:def+N:ps

%cod: $V:PRE:3ps:es+desperta $V:PRE:3ps:esta

*LUA:1# el nen i el gos <la busca> [//] la busquen pertot arreu i no la
troben.

%spa: $N:def+N:ms $N:def+N:ms

%cod: $V:PRE:3pp:busquen $V:PRE:3pp:troben

*LUA:la busque, després el noi puja una pedra i cride.

%spa: $N:def+N:ms $N:ind+N:fs

%cod: $V:PRE:3ps:busca $V:PRE:3ps:puja $V:PRE:3ps:crida

*LUA:1un cerv@s [: ca cervol] l'agafa i el tire abaix en un riu.

%spa: $N:ind+N:ms

%cod: $V:PRE:3ps:agafa $V:PRE:3ps:tira

*LUA:1 alla el noi xxx unes granotes 1 le [*] diu al gos que esta alli.

%spa: $N:def+N:ms $N:ind+N:pp $N:def+N:ms

%cod: $V:PRE:3ps:diu $V:PRE:3ps:esta
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%err: $EO:COM:PRO:le=li

*LUA:1 miren i alli veu [*] que té una familia de granotes.
%spa: $N:ind+N:fs $N:N:pp

%cod: $V:PRE:3pp:miren $V:PRE:3ps:veu-E $E:VC:3ps=3pp
*LUA:1 després agafa la granota i es Opro va i xxx.

%spa: $N:def+N:ps

%cod: $V:PRE:3ps:agafa $V:PRE:3ps:estva

%err: $SEO:OMI:PRO:en

@Eg

@End

12.3.2. TRANSCRIPCION EN CASTELLANO DE UN PARTICIPANTE RUMANO

@Bg

*SMC:mira esta historia y después me comentas lo que pasa.

*LUA: que hay un chico que tiene <un> [//] # un # una rana y la mira.
%spa: $N:ind+N:ms $N:ind+N:ps

%cod: $V:PRE:X:hay $V:PRE:3ps:tiene $V:PRE:3ps:mira

*LUA: luego cuando duerme, la rana se escapa y se va.

%spa: $N:def+N:ps

%cod: $V:PRE:3ps:duerme $V:PRE:3ps:se+escapa $V:PRE:3ps:setva
*LUA:y cuando se despierta el chico ve que no esta.

%spa: $N:def+N:ms

%cod: $V:PRE:3ps:se+despierta $V:PRE:3ps:ve $V:PRE:3ps:esta
*LUA:la busca por todas partes +...

*LUA:y aqui el perro se mete en ## esto y se cae por la ventana xxx.
%spa: $N:def+N:ms $N:def+N:fs

%cod: $V:PRE:3ps:set+mete $V:PRE:3ps:se+cae

*LUA: enfadado le dice xxx y se van a un bosque a buscarla +...
%spa: $N:ind+N:ms

%cod: $V:PRE:3ps:dice $V:PRE:3pp:set+vanta+inf

413



12. Documentos anexos

*LUA:luego el perro ve Oa unas abejas.

%spa: $N:def+N:ms $N:ind+N:fp

%cod: $V:PRE:3ps:ve

%err: $SEO:OMI:PRP:a

*LUA: el chico le [*] siguet+buscando ## luego las abejas se van con el
perro.

%spa: $N:def+N:ms $N:def+N:fp $N:def+N:ms

%cod: $V:PRE:3ps:siguetger $V:PRE:3pp:setvan

%err: $EO:ADI:PRO:le

*LUA:y el chico se cae porque le asusta <un> [/] # un +...

%spa: $N:def+N:ms

%cod: $V:PRE:3ps:set+cae $V:PRE:3ps:asusta

*LUA:la [*] llama la rana pero no la encuentra.

%spa: $N:def+N:ps

%cod: $V:PRE:3ps:llama $V:PRE:3ps:encuentra

%err: $EO:ADI:PRO:la

*LUA:y aqui un ciervo <le> [/] le [*] tira <en un> [/] en un lago.

%spa: $N:ind+N:ms $N:ind+N:ms

%cod: $V:PRE:3ps:tira

%err: $EO:COM:PRO:le=lo

*LUA.:y entonces escucha un ruido y le dice el [*] perro que se calle que
mire Olo que hay alli.

%spa: $N:ind+N:ms $N:def+N:ms

%cod: $V:PRE:3ps:escucha $V:PRE:3ps:dice $V:SUB:3ps:setcalle
$V:SUB:3ps:mire $V:PRE:X:hay

%err: $EO:OMI:PRP:a SEO:OMI:PRO:lo

*LUA:y mira [*] y ven a su rana que ya tiene una familia y [*] hijos.

%spa: $N:pos+N:ps $N:ind+N:fs SN:N:mp

%cod: $V:PRE:3ps:mira-E $E:VC:3ps=3pp $V:PRE:3pp:ven §V:PRE:3ps:tiene

%err: $EO:COM:COJ:y=e

*LUA: y al final se lleva la rana y se despide de las otras.
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%spa: $N:def+N:ms $N:def+N:ps

%cod: $V:PRE:3ps:setlleva $V:PRE:3ps:se+despide
@Eg

@End

12.3.3. TRANSCRIPCION EN CATALAN DE UN PARTICIPANTE CHINO

@Bg

*LIN: era: una nit # que: el noi i el seu gos # esta [*] mirant a una granota.

%spa: $N:ind+N:fs $N:def+N:ms $N:pos+N:ms $N:ind+N:ps

%cod: $V:IPF:3ps:era $V:IPF:3ps:estatger-E $E:VC:PRE=IPF

*LIN: pues # la granota: # se'n va quan # el noi i el gos esta [*] dormint.

%spa: $N:def+N:ps $N:def+N:ms $N:def+N:ms

%cod: $V:PRE:3ps:set+va-ESE:VC:PRE=PACS$V:PRE:3ps:estatger-E

$E:VC:3ps=3pp$E:VC:PRE=IPF

*LIN: i: cuando:@s [: ca quan] # <el> [//] # <per la> [/] ## per la [*] dia.

%spa: $N:def+N:ms-E $SE:NC:con:def:fs=ms

*LIN: cuando@s [: ca quan] <despi> [//] Oes despertar [*] el noi i el gos
i: mira [*] el pot # e: la granota ya@s [: ca ja] no estava.

%spa: $N:def+tN:ms $N:def+N:ms $N:def+N:ms $N:def+N:ps

%cod: $V:INF:X:despertar-E $E:VC:INF=PAC(X:3ps) $E:VO:REF:0=es
$V:PRE:3ps:mira-E $E:VC:3ps=3pp SE:VC:PRE=PAC §V:IPF:3ps:estava

*LIN: 1i: # pues@s [: ca doncs] se [*] comenga [*] a buscar+se [*] Ola pero
no Ola encontra@s [: ca troba] [*] per la habitacion@s
[: ca habitacio].

%cod: $V:PRE:3ps:setcomengata+inf-E $E:VC:3ps=3pp SE:VA:REF=0
$V:INF:X:buscartse-E $E:VA:REF=0 $V:PRE:3ps:troba-E $E:VC:PRE=PAC
$E:VC:3ps=3pp

%err: $EO:OMI:PRO:la

*LIN: #elnoiiel gos # se'n va [*] a Ola finestra # alla a cridar al [*] granota.

%spa: $N:def+N:ms $N:def+N:ms $N:0+N:fs-E $E:NO:def $N:def+N:ps-E
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%cod:
%oerr:

*LIN:

%spa:
%cod:
Y%err:

*LIN:
%spa:
%cod:
*LIN:
%cod:
*LIN:
%spa:
%cod:
*LIN:
%cod:

%oerr:

12.34.

@Bg
*LIN:

%spa:
%cod:
*LIN:
%spa:
*LIN:
%spa:
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$E:NC:con:def:ms=fs

$V:PRE:3ps:se'nt+va-E $E:VC:3ps=3pp $E:VC:PRE=PAC $V:INF:X:cridar
$EO:ADI:PRP:a

perd: el gos # cuando Ov 0Oa la finestra i: como@s [: ca com] tenia

el cap dintre del pot i s'ha+caigut.

$N:def+N:ms $N:def+N:fs $N:def+N:ms $N:def+N:ms

$E:VO:0:AMB $V:IPF:3ps:tenia $V:PER:3ps:s'ha+caigut-E $E:VC:PER=PAC
$EO:OMI:PRP:a

1 el noi # <s'ha> [/] s'ha [*] agafar [*] el gos +...

$N:def+N:ms $N:def+N:ms

$V:INF:X:s'ha+agafar-E $E:VC:INF=PAC(X:3ps) $E:VA:REF:se

ai, esta enfadada [*].

$V:PRE:3ps:esta+par-E $E:VC:PAR:enfadada=enfadat

1: se'n va Oanar al bosc, alla cridant.

$N:def+N:ms
$V:PRE:3ps:se'ntva$E:VO:0:AMB:anar-E$SE:VC:PRE=PACS$V:GER:X:cridant
1 comenca a buscar+se [*].

$V:PRE:3ps:comengat+a+inf-E $E:VC:PRE=PAC

$EO:COM:PRO:se=la

TRANSCRIPCION EN CASTELLANO DE UN PARTICIPANTE CHINO

<era: un> [//] # era una noche # que: el nifio y el &go # gos@s

[: es perro] Ov con # un [*] # rata [*].

$N:ind+N:fs $N:def+N:ms $N:def+N:ps-E $SE:NC:con:ind:ms=fs
$V:IPF:3ps:era $SE:VO:0:AMB

ay, un [*] # granota@s [: es rana].

$N:ind+N:ps-E $E:NC:con:ind:ms=fs

Ola granota(@s [: es rana] esta dentro de un [*] botella, allda mirando.

$N:0+N:ps-E $SE:NO:def $N:ind+N:fs-E $E:NC:con:ind:ms=fs
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%cod:
*LIN:

%spa:
%cod:
*LIN:

%spa:
%cod:

*LIN:
%spa:

%cod:
*LIN:

%spa:
%cod:

%oerr:

12.3.5.

@Bg

12. Documentos anexos

$V:PRE:3ps:esta-E $E:VC:PRE=IPF $V:GER:X:mirando

y: el [*] granota@s [: ca rana] mentrestant@s [: ca mientrastanto]

que: el perro y: el nifio dormi(b)a [*].

$N:def+N:ps-E $E:NC:con:def:ms=fs $N:def+N:ms $N:def+N:ms
$V:IPF:3ps:dormia-E $E:VC:3ps=3pp

y se hat+escapa(d)o y: <el> [//] por la mafiana s'ha [*] desperta(d)o

el perro y el nifio.

$N:def+N:fs $N:def+N:ms $N:def+N:ms

$V:PER:3ps:sethatescapado-E $SE:VC:PER=PAC
$V:PER:3ps:set+hat+despertado-E $E:VC:PER=PAC

y miraba el [*] botella y el [*] granota@s [: es rana] <ya s'ha> [//] ya no estaba.
$N:def+N:fs-E SE:NC:con:def:ms=fs $N:def+N:ps-E $E:NC:con:def:ms=fs
$V:IPF:3ps:miraba $V:IPF:3ps:estaba

pues entonce(s) ellos # buscaba [*] por casa y: no Ola trobava@s

[: es encontraba] [*].

$N:N:fs

$V:IPF:3ps:buscaba-E $E:VC:3ps=3pp $V:IPF:3ps:encontraba-E
$E:VC:3ps=3pp

$EO:OMI:PRO:la

TRANSCRIPCION EN CATALAN DE UN PARTICIPANTE AUTOCTONO

*SMC:ara la historieta.

*MAR:comenga la historia que un nen té un gos i una granota.

%spa:
%cod:

$N:def+N:fs $N:ind+N:ms $N:ind+N:ms $N:ind+N:ps
$V:PRE:3ps:comenga $§V:PRE:3ps:té

*MAR:la granota la guarda en un pot per dormir Oa la nit.

%spa:
%cod:

%oerr:

$N:def+N:ps $N:ind+N:ms $N:def+N:fs
$V:PRE:3ps:guarda $V:INF:X:dormir
$EO:OMI:PRP:a
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*MAR:i mentre dorm la granota s'escapa.

%spa: $N:def+N:ps

%cod: $V:PRE:3ps:dorm $V:PRE:3ps:s'escapa

*MAR:quan s'aixeca <no> [/] no la troba al pot i la comenga a buscar amb
el seu gos.

%spa: $N:def+N:ms $N:pos+N:ms

%cod: $V:PRE:3ps:s'aixeca $V:PRE:3ps:troba V:PRE:3ps:comengata+inf

*MAR:aqui veu com el gos cau trencant el pot i ell s'enfada
pero l'acaba pedonant.

%spa: $N:def+N:ms $N:def+N:ms

%cod: $V:PRE:3ps:veu $V:PRE:3ps:cautger V:PRE:3ps:s'enfada

*MAR:Ilavors decideix anarlo [*] a buscar al bosc on el gos més que
buscar+lo juga amb les coses que va+ttrobar.

%spa: $N:def+N:ms $N:def+N:ms $N:def+N:fp

%cod: $V:PRE:3ps:decideix $V:INF:X:anar+a+inf $V:INF:X:buscar
$V:PRE:3ps:juga $V:PAC:3ps:vattrobar

%err: $EO:ADI:PRO:lo

*MAR:Ii va buscar i li surt per exemple animals com xxx.

%spa: $N:def+N:mp

%cod: $V:PAC:3ps:vatbuscar $V:PRE:3ps:surt

*MAR:xxx buscant no el [*] troben.

%cod: $V:GER:X:buscant $V:PRE:3pp:troben

%err: $EO:COM:PRP:el=la

*MAR:troben <un> [/] un cervatol [*] que tira a ell i al seu gos a una
vasa.

%spa: $N:ind+N:AMB $N:pos+N:ms $N:def+N:fs

%cod: $V:PRE:3pp:troben $V:PRE:3ps:tira

*MAR:ell # mira darrere el tronc i troba <la> [/] la seva granota <amb>
[/] amb les granotes que hi+ha.

%spa: $N:def+N:ms $N:pos+N:ps $N:def+N:pp

%cod: $V:PRE:3ps:mira $V:PRE:3ps:troba $§V:PRE:X:hi+ha
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12. Documentos anexos

*MAR:i llavors l'agafa i se 1'emporta.

%cod: $V:PRE:3ps:agafa $V:PRE:3ps:s'emporta
*SMC:molt bé.

@Eg

@End

12.3.6. TRANSCRIPCION EN CASTELLANO DE UN PARTICIPANTE AUTOCTONO

*SMC:ahora me tienes que contar esta historia.

*MAR:es de noche.

%spa: $N:N:fs

%cod: $V:PRE:3ps:es

*MAR:el nifio tiene <una:> [/] una rana y esta con su perro.

%spa: $N:def+N:m $N:ind+N:ps $N:pos+N:ms

%cod: $V:PRE:3ps:tiene $V:PRE:3ps:esta

*MAR:<se> [/] setduerme con su perro y la rana set+escapa de su pote.

%spa: $N:pos+N:ms $N:def+N:ps $N:pos+N:ms

%cod: $V:PRE:3ps:set+duerme $V:PRE:3ps:set+escapa

*MAR:cuando se+despierta no esta.

%cod: $V:PRE:3ps:set+despierta $V:PRE:3ps:esta

*MAR:entonces la buscan.

%cod: $V:PRE:3pp:buscan

*MAR:el perrro pone la cabeza en el pote y set+cae # rompiendo el
pote.

%spa: $N:def+N:ms $N:def+N:fs $N:def+N:ms $N:def+N:ms

%cod: $V:PRE:3ps:pone $V:PRE:3ps:se+cae+ger

*MAR:¢l setenfada pero lo coge y +...

%cod: $V:PRE:3ps:set+enfada $V:PRE:3ps:coge

*MAR:lo [*] empiezant+a+buscar.

%cod: $V:PRE:3pp:empiezan+a+inf

%err: $EO:COM:PRO:lo=la
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*MAR:lo [*] buscan por todas partes.

%spa: $N:N:fp

%cod: $V:PRE:3pp:buscan

%err: $EO:COM:PRO:lo=la

*MAR:el perro mientras tanto juega.

%spa: $N:def+N:ms

%cod: $V:PRE:3ps:juega

*MAR:le sale un topo.

%spa: $N:ind+N:ps

%cod: $V:PRE:3ps:sale

*MAR:y el perro se cae el &ejam [*] como se llama esto?
%spa: $N:def+N:ms SE:NC:AMB

%cod: $V:PRE:3ps:set+cae $V:PRE:3ps:setllama
*SMC:no te puedo decir.

*MAR:e: setcae haciendo enfadar el enjambre de abejas.
%spa: $N:def+N:ms $N:N:fp

%cod: $V:PRE:3ps:setcaet+ger

*MAR:el nifio sigue+buscando.

%spa: $N:def+N:ms

%cod: $V:PRE:3ps:siguetger

*MAR:le sale un buho de xxx y cae.

%spa: $N:def+N:ps

%cod: $V:PRE:3ps:sale $V:PRE:3ps:cae

*MAR:el enjambre de abejas como estd enfadado persigue al perro.
%spa: $N:def+N:ms $N:N:fp $N:def+N:ms

%cod: $V:PRE:3ps:esta+par $V:PRE:3ps:persigue
*SMC:muy bien.

*MAR:aqui lo [*] siguet+buscando, <llamando> [/] llamando 0a la rana.
%spa: $N:def+N:ps

%cod: $V:PRE:3ps:sigue+ger $V:GER:X:llamando
%err: $EO:COM:PRO:lo=la SEO:OMI:PRP:a
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