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1. INTRODUCCION
1.1. TEMAY OBJETIVO DE LA INVESTIGACION

Esta tesis constituye un estudio del uso del verbo dar en el espafiol de un grupo
de aprendientes angléfonos. El objetivo de la investigacién es mostrar la manera en la
que un enfoque lingtistico basado en corpus aplicado a los estudios de interlengual del
espafiol contribuye a encontrar las semejanzas y diferencias entre el espafiol escrito de
un grupo de hablantes no nativos (HNN) y un grupo equivalente de hablantes nativos
(HN). Las diferencias y similitudes entre el espafiol de los HNN vy el espafiol de los HN
permite identificar las necesidades de los HNN referidas al verbo dar en la modalidad

escrita, pues ese es el caracter de los corpus utilizados.

1.2. LA INVESTIGACION DE CORPUS (INFORMATIZADOS) DE APRENDIENTES"

El principal interés de la investigacién en el ambito de estudio de la Adquisicién
de Segundas Lenguas (ASL) —al que pertenece este analisis— es encontrar los principios
subyacentes que regulan la construccion e interpretacioén de las estructuras linglisticas y
comunicativas en los diferentes estadios de adquisicién de la segunda lengua (L2)". De
esta manera, la ASL se plantea como objetivo construir modelos subyacentes de
representacion de la lengua de los HNN en estadios particulares de la adquisicion,
atendiendo a los factores que limitan o favorecen el desarrollo de dicha adquisicion
(Larsen-Freeman y Long, 1991; Lozano y Mendikoetxea, 2013). La principal fuente de
datos para describir el proceso de adquisicion y los factores que afectan a este proceso
es la propia lengua de los HNN, ya sea producida de manera natural o a través de
procedimientos experimentales o de juicios metalingtisticos (Granger, 2002; Lozano y

Mendikoetxea, 2013: 2). Asi pues, como sefialan Lozano y Mendikoetxea (2013: 1), el

U Interlengna es el término introducido por Selinker (1972) para referirse al sistema estructurado que
construye el aprendiente de la lengua extranjera (LE) en un estadio determinado del desarrollo del
aprendizaje. Es un sistema linglistico dinimico que no se concibe como defectuoso o desviado de la
norma; se altera continua pero sistematicamente —ya que se mantiene cierto orden en las secuencias de
desarrollo—, pese a la influencia que ejerce sobre ella la lengua materna del aprendiente (Larsen-Freeman y
Long, 1991). Este concepto es también denominado sistema aproximado (Nemser, 1971) o competencia
transitoria (Cotder, 1967); de aqui en adelante utilizaremos los términos znterlengna y lengna de los aprendientes
indistintamente para aludir al sistema linglistico no nativo, por ser los mas extendidos para referirse al
sistema lingiifstico no nativo.

2En este apartado presentamos la investigacién de corpus de aprendientes, que serd desarrollada en
el capitulo 2.

3 Los términos segunda lengua y lengna extranjera se emplean en esta investigacién indistintamente para
referirnos a la lengua meta del aprendiente.



éxito de la investigacion en ASL depende de la validez y fiabilidad de estos
procedimientos de obtencién de datos.

Uno de estos procedimientos desarrollados para la obtencién de datos naturales
constituye la base del area de investigacion lingiifstica conocida como znvestigacion de
corpus de aprendientes, que es el resultado de la interrelacién de dos disciplinas, hasta hace
pocos afios desvinculadas entre si: la Lingiiistica de Corpus (LC) y la ASL (Granger,
2002: 4).

El desarrollo de los corpus de aprendientes informatizados y el de la
investigacion de la interlengua basada en corpus ha supuesto un gran avance en los
estudios de ASL. Mientras que los trabajos anteriores —basados en otros
procedimientos de obtenciéon de datos— eran limitados en cuanto al nimero de sujetos
estudiados para poder controlar las variables que afectan a la producciéon del
aprendiente, los nuevos corpus informatizados permiten trabajar con mas y mejor
calidad de datos de lengua natural. Asi pues, poder analizar amplios corpus de
aprendientes que estén bien diseflados, de acuerdo con los criterios establecidos
(Sinclair, 2005), proporciona una base empirica soélida para la descripcion de la
interlengua. Al mismo tiempo, estas descripciones mejoradas de la lengua del
aprendiente pueden ser utilizadas en la ensefianza de las L2 (Granger, 2002: 4; Pastor
Cesteros, 2004: 98), lo cual enlaza directamente con nuestros intereses en el ambito de
la actuacién en el aula; cuando nos referimos a las posibilidades de aplicacién de los
resultados de este estudio de adquisicion a la enseflanza linglistica como nuestro
objetivo ultimo, no lo hacemos simplemente desde una perspectiva investigadora, sino
también —y fundamentalmente— sobre la base de nuestra trayectoria en la ensefianza de
ELE® (véase el capitulo 9 para estas posibles aplicaciones didacticas).

Sylviane Granger ha sido, sin duda, uno de los principales motores de la
investigacion de la interlengua basada en corpus. En los aflos 90 inici6, en la
Universidad Catdlica de Lovaina, dos proyectos pioneros que han marcado el desarrollo
de esta area de estudios: el International Corpus of Learner English (ICLE) y el
International Database of Spoken English (LINDSEI). La segunda versioén del ICLE y
la primera del LIDSEI fueron lanzadas en 2009 y 2010, respectivamente. Las cuestiones
metodoldgicas han sido también una de las principales preocupaciones de Granger; al
mismo tiempo que se desarrollaba el corpus ICLE, se disefiaba un marco de

investigacion del corpus de aprendientes, conocido como Anilisis Contrastivo de la

* Dicha trayectoria comienza en 2001, y continia en la actualidad. Imparti mis primeras clases en la
Universidad de Salamanca, tras realizar en dicha Universidad el Master de Ensefianza del Espafiol como
Lengua Extranjera (ELE); entre 2002 y 2007 me dediqué a la ensefianza de ELE como Profesora Asociada
en la Universidad de Cambridge (Reino Unido). Entre 2007 y 2010 coordiné e imparti cursos de ELE en la
Universidad de Extremadura. Actualmente, compagino la docencia en la Universidad de Cérdoba con la
imparticién de cursos de formacion de profesores de ELE en dicha Universidad y en otros centros.



Interlengua (ACI). Este enfoque, a diferencia de los anteriores analisis de la lengua del
aprendiente —analisis contrastivo (AC) y analisis de errores (AE)—, trata la lengua del
aprendiente, esto es, la interlengua como una entidad auténoma e independiente y
permite realizar comparaciones sistematicas cuantitativas y cualitativas entre la lengua
nativa y la interlengua, de las que se obtienen las semejanzas y las diferencias entre el
espafiol de ambos grupos y, por lo tanto, los rasgos lingiifsticos que los HNN habran
de adquirir en otros estadios de la adquisicion si desean alcanzar la naturalidad nativa.

Este enfoque del ACI ha sido muy fructifero en los estudios de la interlengua del
inglés, como lo demuestra la gran cantidad de estudios de interlengua contrastivos
originados a partir del ICLE’, motivo por el que este corpus ha acabado inspirando la
creaciéon de corpus similares en otras lenguas, como es el caso del corpus de
aprendientes de espafiol utilizado en esta investigacion, el Corpus Escrito del Espafiol
como Segunda Lengua (CEDEL?2).

1.3. ANTECEDENTES Y MOTIVACION DE LA INVESTIGACION

Aunque ha habido un importante desarrollo en el terreno de los estudios de la
lengua del aprendiente desde los primeros analisis contrastivos —entre la lengua materna
(L1) del aprendiente y la 1.2— hasta el analisis de la interlengua en la investigacién de la
ASL, el aspecto colectivo de la naturaleza de la interlengua del espafiol no ha sido
suficientemente estudiado (véase el capitulo 2 para un recorrido por los diferentes
modelos de analisis de la lengua del aprendiente).

Dentro del campo de la ASL, el objeto de la investigacién ha sido mas la
produccion lingiifstica de HNN individuales que la de grupos de HNN con el mismo
petfil (Guo, 2006: 3, 9); no obstante, el interés de investigadores y profesores debiera
consistir en conocer los rasgos de la interlengua de un grupo homogéneo de HNN:
esos rasgos son generalizables a todos los HNN con un mismo perfil, no solo son
aplicables al grupo analizado, por lo que las descripciones y explicaciones lingtifsticas
obtenidas por los investigadores son muy abarcadoras; y los profesores, si conocen los
rasgos de todo un grupo, pueden asegurarse de que las necesidades cubiertas en el aula
son las sentidas y compartidas por la mayoria de los aprendientes del grupo. Por todo
ello, es necesario examinar el espafiol producido por un grupo mas que por el de una
sola mente, por lo que, como reivindica Leech (1998: xix), el aspecto colectivo deberia

ser una faceta de la investigaciéon de la ASL. Sin lugar a dudas, la investigacién de la

’La pagina web del proyecto ICLE contiene un apartado que recoge las publicaciones que se sirven
de esta base de datos: <http://www.uclouvain.be/en-169926.html>.



interlengua basada en corpus es muy util para descubrir los rasgos que caracterizan la
lengua de un grupo determinado.

De todos los aspectos que conforman la interlengua del espafiol, se ha
seleccionado para este analisis de corpus un elemento 1éxico por varias razones. Por un
lado, son muy pocos los estudios de interlengua del espafiol que tienen como objeto de
estudio el léxico. Este nivel lingtifstico es el que mas se resiste a la estructuraciéon y, por
tanto, el més dificil de analizar sistematicamente (Terradez Gurrea, 2001: 14). Por otro
lado, cada vez son mas las teorfas que plantean el vocabulario como el verdadero
esqueleto de una lengua (Hunston y Francis, 2000; Sinclair y Mauranen, 2006) y que las
palabras son, por lo tanto, las que determinan la forma sintictica final de las oraciones
(Hudson, 2007). Al mismo tiempo, se considera que la competencia Iéxica esta en la
base del desarrollo de las destrezas y habilidades comunicativas en una lengua extranjera
(Baralo, 2007: 384)°, idea comtnmente aceptada desde que ya observara Wilkins hace
mas de cuarenta afios que “Without grammar very little can be conveyed; without
words, nothing can be conveyed” (1972: 111). En relacién con ello, son los propios
aprendientes los que a menudo sefialan en el aula su frustracién por los bloqueos y
malentendidos que les provoca la falta de dominio activo de vocabulario (Cetrvero y
Pichardo, 2000: 93), lo que les lleva a expresar su intencién de expandir su vocabulario;
pero lo cierto es que estas carencias suelen ser fruto no tanto de la falta de palabras
almacenadas en el lexicon mental, sino de su incapacidad de usar las palabras que creen
conocer. Es decir, los profesores, antes de disponerse a trabajar nuevas palabras en un
nivel avanzado (nivel de dominio que se corresponde con las muestras de lengua
analizadas en esta investigacién), debieran determinar primero si su grupo de
aprendientes ha alcanzado un conocimiento profundo de cada una de las palabras que
creen conocer, especialmente de las palabras “simples” cominmente usadas. Esto
permitirfa a los profesores conocer el nivel de complejidad en el que los aprendientes
pueden operar entre los diferentes sentidos de las palabras polisémicas (Guo, 20006: 4).
Un enfoque de analisis de la interlengua basado en corpus puede ayudar a determinar
cual es el grado de profundidad en el conocimiento de una palabra por parte de un
grupo de aprendientes.

En suma, la consideracién de las anteriores premisas —esto es, 1) el aspecto

colectivo de la naturaleza de la interlengua del espafiol no ha sido suficientemente

6 Al respecto de la correlacion entre el léxico y la comunicacién, Linnarud (1986: 120) expresa que
“Writing a composition is not primarily an exercise in using correct language, but a means of expressing
ideas and communicating a message where lexical choice plays a crucial role”. As{ pues, el hecho de que la
seleccion léxica tiene un papel destacado en la redaccién —que es precisamente el tipo de texto al que
pertenecen los datos analizados en esta investigacion— explica la necesidad de iniciar el desarrollo de los
estudios de la interlengua del espafiol basados en corpus analizando aspectos de la competencia léxica de
los aprendientes.



estudiado y 2) existe una correlacion entre el léxico y la forma final de las oraciones y
entre el léxico y la comunicacién— explica la motivacién de este proyecto de
investigacion, que selecciona un aspecto léxico como objeto de estudio y que aplica

para su analisis un enfoque basado en corpus.

1.4. EL. OBJETO DE LA INVESTIGACION Y LA METODOLOGIA EMPLEADA

Dentro del conocimiento Iéxico, esta investigaciéon se centra en el verbo,
concretamente en dar. Por un lado, reconocemos la capacidad del verbo para contener
concreciones argumentales que provocan que el significado de la oracién se asimile al
del verbo que la proyecta, lo que lo convierte en un area muy importante de la
estructura de cualquier lengua susceptible de generar errores, como observa Housen
(2002: 78): “The choice of the verb system as the focus of study in second language
acquisition (SLA) is based on the assumption that this is a centrally important area for
the structure of any language which is moreover likely to pose major learning problems
of any age”. Ademids, como sefiala Ringbom (1998a: 192), “Verbs are less topic-
sensitive than nouns, and #he most frequently used verbs may thus provide a good starting
point for an assessment of linguistic features characteristic of one group of learners™’.

En relacién con ello, las palabras simples o “pequefias” (del inglés smallwords)
desempefian un papel central en el éxito comunicativo (Sinclair, 1991; Hasselgren,
2002), lo que las convierte en un importante objeto de analisis. De hecho, dar es uno de
los verbos usados con mas frecuencia en espafiol y forma parte del grupo de esas
palabras pequefias, lo que lo situa como un buen punto de partida para evaluar la lengua
de un grupo de HNN: ocupa el puesto 39 en el ranking de las 5000 palabras mas
frecuentes del espafiol recogidas en el Freguency Dictionary of Spanish (Davies, 2006), que
incluye articulos, preposiciones, conjunciones y demads categorias gramaticales. De esas
39 palabras mas frecuentes, 25 son monosilabas y el resto bisilabas, lo que apoya la
anterior idea de que muchas de las palabras monosilabas, pequefias, del espafiol se
utilizan con frecuencia en la comunicacién diaria.

En el corpus nativo del CEDEL2 el verbo dar aparece un promedio de una vez
cada 546 palabras, lo cual supone casi una aparicién por cada pagina de texto escrito. El
uso tan extendido de este verbo significa que los HNN deben adquirirlo. Parece
evidente que el hecho de que un elemento sea frecuente en la lengua implica que el
HNN esta mas expuesto a él y, por lo tanto, resulta mas facil de recordar (Nation, 2001;

Nagini, 2008; Schmitt, 2010; Schmitt y Redwood, 2011). No obstante, las caracteristicas

7Las cursivas en la cita son nuestras.



atribuidas frecuentemente a los verbos frecuentes (Viberg, 1996) y nuestra experiencia
en el aula nos inclinan a pensar que estos se perciben por los profesores y por los
alumnos como elementos dificiles de manejar.

Puede haber varias razones que expliquen esta dificultad sentida. En primer
lugar, estos verbos polisémicos participan en construcciones sinticticas muy variadas;
esta variacién sintactica es intralinglistica, ya que el verbo dar se localiza en numerosas
expresiones idiomaticas del espafiol y selecciona para determinados significados
diferentes preposiciones, por lo que HNN debe adquirir el uso que los HN hacemos no
solo del verbo dar en su construcciéon basica dar + nombre (N), sino también de
unidades multipalabra (del inglés multiword units) del tipo a dar con (+ sintagma nominal
[SNY]), dar en (+ SN), dar a (+ infinitivo o + SN), dar contra (+ SN) o dar por (+ infinitivo
o *+ participio), asi como darse cuenta de o dar a lnz (entre otras muchas combinaciones); y
la variacion sintictica de dar es también interlinglistica, pues aunque exista un verbo
frecuente equivalente en otra lengua —como #o give en el caso del inglés— es improbable
que se dé una correspondencia completa entre las unidades multipalabra en ambas
lenguas, entre las unidades fraseoldgicas e incluso entre las construcciones verbo (V) +
N®. Y es que la construcciéon V + N, que es —de todas las estructuras en las que puede
aparecer el verbo dar— la mas frecuente (presente en los usos ditransitivos, transitivos,
pasivos, impersonales e intransitivos), y, aparentemente, la mas sencilla por su
estructura formal y por su equivalencia formal en la L1, puede resultar compleja desde
una perspectiva semantica. El contenido intensional de este verbo en esta construccién
(V + N) es tan bajo que su capacidad extensional es maxima, esto es, puede coaparecer
con una gran cantidad de sustantivos (véase el capitulo 4 para una reflexiéon sobre la
naturaleza léxico-semantica y la proyeccion sintictica del verbo dar). En relaciéon con
ello, las restricciones que ejerce este verbo sobre sus argumentos son, muy a menudo,
intralingtifsticas, por lo que estan basadas en la seleccion léxica del verbo en funcién de
su estructura interna y de los rasgos subléxicos contenidos en las palabras con las que se
combina y con los que concuerda; y estos rasgos facilmente difieren de una lengua a
otra. Por ello, aunque en espafol tenemos dar un libro a algnien y en inglés to give a book to
somebody (la restriccién extralingtiistica del verbo —basada en nociones fisicas— es la
misma’), y aunque también tenemos dar carifio a alguien 'y to give love to somebody (ejemplos
de restriccién intralingiifstica compartida), la combinatoria de ambos verbos no es, en

absoluto, equivalente en muchos casos.

¥ Al final del capitulo 4 se incluyen tres tablas que reflejan de manera esquematizada las diferentes
estructuras en las que participa dar: construcciéon V + N (tabla 2); construcciones preposicionales,
pronominales, con patticipio y con como (tabla 3), y la tabla con construcciones (semi)fraseoldgicas (tabla 4).
Para una explicacién mas detallada de los conceptos restriccion intralingiiistica y extralingiiistica, véase

el apartado 3.2.



El vetbo dar y el verbo # give difieren de manera importante en las
construcciones con verbo de apoyo (CVA), como en dar un salto —cuya caracteristica
semantica distintiva es el significado abstracto del verbo, préximo a “hacer” (Bosque,
2001b: 23)—, por lo que estas estructuras pueden ser un foco de desviaciones para los
HNN. Trabajos como el de Wanner ¢ a/. (2013b) refuerzan esta hipdtesis en tanto en
cuanto sus conclusiones sobre las colocaciones muestran que los HNN cometen mas
errores en las CVA, que usan relativamente a menudo, que en otras combinaciones V +
N.

Las CVA son opacas —comparadas con las construcciones en las que dar actualiza
su significado pleno (CVP), proximo a “proporcionatr”, como en dar carisio—, ya que el
vinculo entre el significado figurado del verbo de apoyo —“hacer”— y el significado
bésico o fisico a partir del cual se proyecta —“entregar una entidad material”, como en
dar un lipiz— es dificil de rastrear en ellas. Asi, los sentidos figurados se proyectan a
partir del significado basico, pero este no esta tan visible en dar un salto o un paseo (CVA)
como en dar cariio o una opinion (CVP).

Consideramos que tras el significado basico y los significados figurados (ya sea el
que actualiza el verbo en las CVA o en las CVP) se oculta un mismo significado sistémico
(al que se referfa Rhul [1989] con el término inberente) a partir del cual todos los usos del
verbo se proyectan (basico y figurados), que en el caso de dar serfa: () causa que B
pase de no existir a existir (en C, de manera que los seres C disfruten o padezcan B);
pudiendo ser B un lipiz, un salto o una opinion. Asi pues, todos los significados del verbo
estan contemplados en la definicién sistémica; no obstante, el significado que se percibe
en las CVA es fundamentalmente el aspectual, dado que la gramatica en estas
construcciones prescinde de la idiosincrasia léxica del verbo —que en el caso de dar es la
transferencia— y selecciona fundamentalmente los rasgos aspectuales del significado del
verbo —préximo a “hacer, ejecutar o producit”— (Bosque 2001b). Esto provoca ese
distanciamiento entre el significado figurado del verbo de apoyo y el basico, fisico, a
partir del cual se proyecta; lo que revierte en la dificultad a la hora de descodificar y,
principalmente, codificar estos usos lingtisticos. Asimismo, al ser compartido dicho
significado aspectual por otros verbos de apoyo, esto contribuye, de nuevo, a esa
percepcién de arbitrariedad y a que no haya necesariamente una coincidencia en las
gramaticas de las diferentes lenguas a la hora de seleccionar un verbo de apoyo para un
sustantivo eventivo, como son sa/fo o paxeolo

Todo esto hace que posiblemente la L1 sea una fuente de interferencias en estas

CVA —mientras que en espafiol damos un paseo o un paso, en inglés se toman (take a walk y

10En el capitulo 4 se explica detenidamente la relacién entre el sentido basico o fisico del verbo,
los sentidos figurados asi como la relacién existente entre ambos tipos de significado y el significado
sistémico, a partir del cual los anteriores se proyectan.



take a step)— o que el verbo de apoyo sea elegido al azar de entre varios verbos
frecuentes (Chi Man-lai ef al, 1994), dado que, a la hora de producir un mensaje, el
HNN no interpreta con la misma facilidad la extensién natural del significado basico al
significado figurado en las CVP (dar carifio o una opinién) que en las CVA (dar un salto o
paseo).

En suma, pese a las semejanzas semanticas entre las lenguas, los verbos
frecuentes han desarrollado en cada lengua muchas especificidades; asi lo sintetizan
Altenberg y Granger (2001: 174): “Despite fundamental semantic similarities across
languages, high-frequency verbs have developed many language-specific differences,
which make them treacherous for foreign language learners”.

Ténganse en cuenta, por tanto, estas diferencias interlingtifsticas y complejidades
intralingtifsticas —sintacticas y semdnticas— que, a nuestro juicio, pueden dificultar la
adquisicién del verbo dar. Dado que en el panorama de ELE no existen estudios que
atiendan este aspecto de la interlengua —no contamos hasta la fecha con trabajos
empiricos que describan el uso de estos verbos por parte de los HNN en diferentes
niveles de su interlengua—, y considerando que estos verbos estin muy extendidos, lo
que hace que los HNN tengan que adquirirlos obligatoriamente si desean comunicarse
eficazmente y con precision, un analisis como el que aqui se realiza se hace necesario.

Consideramos que las hipétesis formuladas acerca de los posibles focos de
desviaciones en el uso de este verbo constituyen un certero punto de partida para este
analisis, motivado no solo por nuestra experiencia en el aula y la falta de trabajos que
arrojen algo de luz sobre este aspecto de la interlengua del espafiol, sino también por las
discrepancias observadas en la bibliografia revisada en torno al uso de los verbos
frecuentes en inglés por parte de grupos de aprendientes de diferente L.1. Hay estudios
que se refieren a la sobreutilizacién de estos verbos (Hasselgren, 1994; Granger, 1996b;
Ringbom, 1998b; Killvist, 1999; Guo, 2006), mientras que otros hablan de
infrautilizacién, como Altenberg y Granger (2001) o Sinclair (1991: 79): “many learners
avoid the common verbs as much as possible, and especially where they make up
idiomatic phrases. Instead of using them, they rely on larger, rarer, and clumsier words
which make their language sound stilted and awkward”.

Ahora bien, para identificar qué aspectos de la interlengua del espafiol, en lo
referido al verbo dar, son producidos en consonancia con los usos nativos, cuales se
distancian un tanto y cudles son los que se desvian claramente del espafiol nativo, no
nos basta con conocer las semejanzas y diferencias en cuanto a las frecuencias de uso,
sino que también se requiere un analisis detallado de la actuacién, que va a permitir,
ademas, determinar la adecuacién de cada uso de acuerdo con el concepto de norma
prefijado (a esta cuestién le dedicamos el capitulo 5). Y a este respecto tampoco parece

haber acuerdo entre los investigadores de la interlengua del inglés. Mientras que algunos



establecen que estamos ante verbos “seguros” para el HNN —como sefiala Hasselgren
(1994: 250) en relacion con su propuesta feddy bear principle, segin la cual “core words,
learnt early, widely usable, and above all safe (because they do not show up as errors)
are hugely overused, even among learners sufficiently advanced to have been weaned
off them”—, otros consideran que son una fuente de errores (Chi et al. 1994; Howarth,
1996; Killvist, 1999; Granger, 2001; Yan, 2006; Guo, 20006). Esta falta de acuerdo entre
los investigadores de la interlengua del inglés acerca de si estos verbos se sobreutilizan o
infrautilizan, o si son seguros o una fuente de errores, unido, a su vez, a la escasez de
trabajos que se centran en este aspecto de la interlengua del espafiol, refuerzan, por lo
tanto, la necesidad del presente analisis.

Teniendo en cuenta estas consideraciones, esta investigacién arranca de las
siguientes preguntas, cuyas respuestas permitirin confirmar o descartar las hipotesis
anteriores:

1. ¢Cudles son las semejanzas y diferencias mas destacadas entre el espafiol de los
HNN vy el espafiol de los HN con respecto al uso del verbo dar?

1.1. ¢Tienden los HNN a utilizar este lema mas o menos que los HN?

1.2. ¢Qué estructuras sintacticas utiliza cada grupo, y cual es la relacion del
indice de frecuencias?

1.3. ¢Con qué palabras o tipos de palabras combinan los HN y los HNN
el verbo dar?

2. ¢Es un verbo seguro (su uso no muestra errores perceptibles) para el HNN o,
por el contrario, es una fuente de problemas fruto de las diferencias interlingiiisticas y
complejidades intralingtifsticas?

3. ¢Qué papel desempefia la lengua materna (1) en el uso de este verbo? ¢y qué
presencia tiene el factor intralingiifstico en la adquisicion de este verbo?

Esta investigacioén pertenece al campo de estudios de la ASL; en concreto, forma
parte de la rama de estudios de la lengua del aprendiente. Se aplica para el analisis un
enfoque basado en corpus a través de la metodologia especifica del ACI, por medio de
la cual se estudia el espafiol escrito de un grupo concreto de aprendientes de nivel
avanzado de L1 inglés —el espafiol de los HNN del CEDEL2- y se compara con el
espafiol nativo de un corpus de control, también integrado en el corpus CEDEL2; esta
comparaciéon permite descubrir las semejanzas y las diferencias entre los usos nativos y
los no nativos. Dado que no podemos asumir que el espafiol de los HN puede erigirse
en la Gnica norma para los HNN, es necesaria la aplicacion de una norma reguladora
que precise el grado de adecuacién de los usos no nativos (el capitulo 5 constituye una
discusion sobre dicha norma). Para un corpus como el CEDEL2, en el que tanto los
HN como los HNN manejan referentes diatopicos distintos, la uniéon de los estandares

peninsular y americano en un estindar panhispanico constituye un referente lingiistico



operativo para categorizar los datos de la interlengua. En los casos en los que se
alberguen dudas sobre la estandarizacién de algin elemento y se sienta la necesidad de
contrastar las intuiciones, se recurre a herramientas como un corpus mas amplio
(CREA), diccionarios apropiados (Redes, Diccionario panbispanico de dudas [DPD], etcétera)
o la Nueva gramitica de la lengna espaiola (NGLE) (el capitulo 6 se centra en los
procedimientos seguidos para clasificar los usos).

El software utilizado para la recuperaciéon de los usos de dar es Antconc3.2.3m (a
las herramientas utilizadas para el analisis nos referimos en el capitulo 6) y el método
para analizar los datos obtenidos a partir de las concordancias es cuantitativo y

cualitativo. A este respecto, Nesselhauf (2004: 136) sefiala lo siguiente:

Many studies are exclusively or primarily quantitative...While such studies can be
interesting starting points for further quantitative analyses, they do not usually in
themselves contribute much to language learner analysis, let alone to language teaching.
If progress is to be made, it is imperative that this current stage is left behind and that

more qualitative analyses are carried out.

En relacién con esta distincion, Bosque (2005: CLVIII-CLIX [2004]) diferencia
la Lingiistica de Corpus de la Lingiistica con Corpus. La primera se caracteriza por
reducir las distinciones tedricas, evitar las consideraciones que pueden parecer
conjeturas y especulaciones y confiar ciegamente en los calculos estadisticos que se
realizan sobre los corpus textuales; a la Lingtistica de Corpus interpretada de este modo
le corresponde un enfoque de andlisis de los datos cuantitativo. Por el contrario, en la
Lingtistica con Corpus —que se corresponde con la investigacién cualitativa de corpus—
no se reduce el aporte tedrico; el investigador se sirve del corpus como fuente de datos,
de manera que “los datos encontrados se filtran por su introspeccién, se evaluan y se
completan con otros que el corpus no proporciona, pero que la introspecciéon considera
naturales” (Bosque, 2005: CLIX [2004]). Esta introspeccién, en nuestro caso, estd
motivada por estudios de otras areas de ASL, como la psicolingiiistica, y por nuestra
experiencia docente en el ambito de ELE.

Como bien observa Guo (2006: 5), solo por medio de un enfoque cuantitativo y
cualitativo de los datos es posible aprovechar las ventajas de la tecnologia de la
informatica actual y la practica y las teorfas de la LC y de otras dreas, como la de la
enseflanza de ELE (una discusién mds profunda sobre el enfoque cuantitativo y el
cualitativo se encuentra en el apartado 2.2.2). Por ello, consideramos que esta
investigacién constituye una muestra de la mencionada Lingiistica con Corpus; las
reflexiones tedricas surgen de los resultados estadisticos obtenidos de una investigacién

cuantitativa (como se desprende del analisis realizado en el capitulo 7).
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En cuanto al marco tedrico de esta investigacién, conviene afadir que se
entiende el lenguaje como un prisma; cada corriente linglistica se ha aproximado al
estudio del léxico de manera diferente, con enfoques distintos, adoptados en funcién
del ndcleo de interés y de las finalidades perseguidas. Como se concibe que hay
diferentes maneras de aproximarse al lenguaje, en general, y al léxico, en particular,
resultarfa sesgado tomar solo una perspectiva de andlisis del léxico, pues eliminarfa otras
que serfan muy enriquecedoras. Esto explica la linea de trabajo que hemos seguido en el
tratamiento del verbo dar, en el que optamos por combinar varias perspectivas de
analisis. De este modo, nos servimos de ciertos presupuestos de la semantica cognitiva
(véanse los capitulos 3 y 4), concretamente de los modelos cognitivos de Lakoff y
Johnson (1999), porque consideramos que ofrecen una explicacién plausible sobre la
variedad de significados del verbo, esto es, sobre la relacion entre el significado basico o
fisico de dar y los usos figurados del verbo a partir de ciertas proyecciones metaféricas
que provienen de un dominio de origen fisico; también recurrimos a ciertos
planteamientos semanticos (véanse capitulos los 4 y 6) que proponen la existencia de
una definiciéon sistémica del verbo (Ruhl, 1989) que explicaria que los nuevos
significados que surgen de la combinacién de dar (tanto los fisicos como los figurados)
estan contenidos como posibilidad en esa definicién de la palabra en el léxico. De esta
manera, la combinatoria del verbo —que pone de manifiesto la relaciéon natural que
existe entre el significado fisico y los sentidos figurados— se regirfa a través de
mecanismos de concordancia de rasgos léxicos (Bosque, 2005 [2004]; véase el capitulo
4). Por otro lado, los principios generativos del lenguaje fundamentan la propuesta de
Baralo (2001) de organizacién y funcionamiento del lexicon mental no nativo, que da
cuenta de los diferentes elementos que se activan en el procesamiento productivo de la
L.2; de su capacidad descriptiva nos servimos para configurar nuestra tipologia del error

léxico, originada a partir del marco del AE propuesto por Corder (1971).

1.5. ESTRUCTURA DE LA TESIS

La exploracion que realizamos del grado de conocimiento del verbo dar por parte
de un grupo concreto de HNN tiene como fin contribuir a la mejora de la descripcion
de la competencia léxica de este grupo en un estadio de interlengua especifico. A
continuacién describimos brevemente los capitulos que estructuran esta investigacion.

El primer capitulo (“Introduccién”) presenta el tema y el objetivo de la
investigacion: un estudio contrastivo de interlengua basado en corpus (sobre el verbo
dar). BEsta metodologia (ACI) se presenta como una evolucién a partir de otros

enfoques y métodos de analisis de la lengua del aprendiente.

11



Partiendo de estas consideraciones, el capitulo segundo (“Estado de la cuestién
sobre los estudios de la lengua del aprendiente”) recoge los avances y cambios que ha
habido en la investigaciéon de la lengua del aprendiente para centrarse en el uso de
corpus; en este capitulo se revisan los corpus de HNN mas destacados y se subrayan
algunos de los aspectos metodoldgicos mas caracteristicos. Tras revisarse los escasos
estudios del ACI que versan sobre un aspecto del Iéxico del espafiol, la eleccién de
nuestro tema queda, asf, justificada.

En el tercer capitulo (“Revalorizacién del léxico y competencia 1éxica del verbo™)
se recoge una propuesta formalizada de los aspectos que integran la competencia Iéxica
del verbo. Para acometer esta tarea, se parte de una sucinta revisién historiografica
sobre el papel del léxico en relacién con la lengua, fundamentalmente durante las
ultimas cinco décadas —etapa decisiva en la revalorizacién de este componente—: desde
una perspectiva mas bien tedrica, desde otra “adquisicionista” y, por ultimo, desde una
petspectiva pedagdgica.

En el cuarto capitulo (“El verbo dar: la naturaleza léxico-semantica y proyeccién
sintactica”), con la intencién de desarrollar herramientas eficaces para la categorizacion
de los datos analizados del corpus y para facilitar la explicacién de los datos, se propone
una descripciéon de los diferentes significados que actualiza el verbo dar y de las
diferentes estructuras sintacticas en las que participa.

El capitulo quinto (“La cuestién de la norma en ELE”) plantea la problematica
cuestién (Altenberg, 2011: xv) de la seleccién de la norma en los estudios de interlengua
y delimita el estindar de referencia para el andlisis: se propone la aplicacién de un
concepto de norma que integra un enfoque descriptivo y otro mas regulador
(prescriptivo).

En el capitulo sexto (“Metodologfa”) se disefia la metodologia de la
investigacion; tras referirnos a las herramientas empleadas en la investigacién y describir
en profundidad los corpus comparados y analizados en este trabajo, se recuperan
algunas cuestiones metodolégicas avanzadas o esbozadas en los capitulos anteriores y se
presentan los procedimientos seguidos en el analisis.

Partiendo de estas consideraciones, en el capitulo séptimo (“El uso del verbo dar.
Analisis de corpus contrastivo”) se analiza la produccién de dar en el corpus nativo y en
el no nativo y se comparan desde un enfoque cualitativo y cuantitativo.

En el capitulo octavo (“Discusiéon”) se discuten los resultados del analisis, las
limitaciones y se apuntan varios estudios que serfa interesante realizar para completar el
presente.

Por dultimo, en el capitulo noveno (“Conclusién”) nos referimos a las
aportaciones de esta investigaciéon en los estudios de corpus de aprendientes de ELE y

se recogen las principales aplicaciones del analisis; de esta manera, se proponen posibles

12



aplicaciones didacticas que pueden tenerse en cuenta en los materiales de ELE y en el
aula de ELE, partiendo de la asuncién —comunmente aceptada en el campo de estudio
de la lengua del aprendiente— de que el espafiol nativo representa el estado de lengua
ideal que los HNN aspiran alcanzar. Por ultimo, se indican las perspectivas de futuro

préximo de los estudios de la lengua del aprendiente.
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2. ESTADO DE LA CUESTION SOBRE LOS ESTUDIOS DE LA LENGUA DEL
APRENDIENTE

Aprender una lengua extranjera es un proceso lento y costoso, que en raras
ocasiones culmina en un dominio completo de la lengua meta. Los problemas pueden
estar relacionados con la interferencia de la L1, con los rasgos de la LE o con el propio
proceso de aprendizaje. Revelar los rasgos de la interlengua se ha convertido en un
medio importante de medir las diferencias entre la interlengua y la actuacion del HN, lo
que puede llevar potencialmente a una mejora en la ensefianza de la lengua y en el
conocimiento del proceso de aprendizaje de la lengua (Hasselgard y Johansson, 2011:
33).

La investigacion basada en corpus de aprendientes es una rama de estudios sobre
la lengua del aprendiente relativamente nueva, cuyo desarrollo supuso un paso
significativo en los estudios de interlengua. En este ambito especifico, corpus tiene un
significado restringido: “a collection of pieces of language text in electronic form,
selected according to external criteria to represent, as far as possible, a language or
language variety as a source of data for linguistic research” (Sinclair, 2005: 16).

Esta rama de estudios nace en la década de los noventa de la mano de Sylviane
Granger, quien —tras fundar en 1990 el Centro de Lingtistica de Corpus del Inglés
(CLCI') de la Universidad Catdlica de Lovaina— inicia un exitoso proyecto de
compilacién del primer corpus internacional de aprendientes de inglés denominado
International Corpus of Learner English (ICLE, Granger e al., 2002; 2009 [segunda
versiéon|), que ha inspirado trabajos similares en muchos otros paifses, como es el caso
del CEDEL2 (Lozano, 2009a; Lozano y Mendikoetxea, 2013) en Espafia, el corpus de
aprendientes de espafiol utilizado en esta investigacién (como se sefialaba en el capitulo
anterior).

Estos corpus surgen mas de treinta aflos después de que comenzaran a
compilarse los primeros corpus de HN. El objetivo principal de los lingtistas y los
lexicégrafos era entonces construir una representacion de la producciéon escrita y
hablada de los HN de una lengua, lo que supuso el inicio del desarrollo de los corpus
informatizados. En rigor, puede decirse que la revolucién de los corpus en lingtistica —
revolucion en el sentido de que ha originado toda una relacién de nuevas preguntas de
investigacion— comenzé con la finalizacién y la distribucién del Brown Corpus, en
1964, publicado por Kuclera y Francis, de la Universidad de Brown, con el titulo 4
Standard Sample of Present-Day Edited American English, for Use with Digital Computers

" Para una informacioén completa sobre el CLCI, véase <www.uclouvain.be/encecl.html> (10-06-
14).
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(Leech, 2011: 10). Poco después, KuCera y Francis (1967) lo usaton para creatr la
primera lista de frecuencias del inglés basada en datos de un corpus; en 1982 publicaron
listas de frecuencias lematizadas, basadas en la versién del corpus anotada con las
categorias de palabras (Leech, 2011: 10). En ese mismo afio, los lingtiistas escandinavos
Hofland y Johansson compararon el trabajo de Brown con el que ellos acababan de
concluit, el Corpus of British English Lancaster-Oslo/Betrgen (LOB), y publicaron el
trabajo titulado Word Frequencies in British and American English. Por primera vez, listas de
palabras frecuentes —del inglés americano y el britinico— con informacién gramatical
derivadas automaéticamente de un corpus informatizado estaban disponibles para el
investigador y para el profesor de lenguas. Pese a su innovacidn, estas técnicas ya
habian sido empleadas en un trabajo mas revolucionario —The OSTI Report— que
implicaba un cambio en la concepcién de la lengua, sobre todo en la relacién entre la
gramatica y el Iéxico. Fue dirigido por Sinclair desde la Universidad de Birmingham y
concluido en 1970 pero no llegd a ver la luz hasta el afio 2004". Este trabajo usaba un
pequefio corpus de inglés hablado de 135000 palabras, que en los afios ochenta y
noventa fue ampliado bajo la direccién de este mismo lingiista en lo que se denomind
Birmingham Collection of English Texts, conocido después como el Bank of English (1997).
Un andlisis como el nuestro, que parte de la interrelacién entre los niveles
gramatical y léxico —centrado precisamente en la exploraciéon de la interfaz léxico-
sintaxis para dar cuenta de la estructura de la lengua—, que analiza el vinculo entre la
combinatoria léxica de una palabra y la estructura de su significado, es heredero, en
cierta medida, de estos trabajos de Sinclair (1966, 1970) —surgidos a raiz de las ideas
desarrolladas por Firth (1957)— y de Halliday (1961, 1966), su colega entonces en
Edimburgo, quien declaré (1966: 273-277) que el nivel del léxico (incluyendo la
colocacién) merecfa constituir un nivel de descripcion lingiifstica diferenciado de los
demas, interrelacionado en un continuo con el nivel gramatical; los corpus daban
muestra de ello”. En este enfoque, las palabras y la gramatica estan ineluctablemente
unidas en lo que se conoce como lexicogrammar (Halliday, 1985; Sinclair, 1991) o /lexical
grammar, lo que supuso un impacto en el campo de la lexicograffa: “Corpus data forced
lexicographers to shift away from a focus upon regularities which were easily attested
by a few examples towards what Hanks (2009: 216) describes as ‘idiosyncratic
conventions that are associated with each word” (McEnery y Hardie, 2012: 80). En

este sentido, puede decirse que

2 Sobre los origenes, avances y progresos en la descripcion de la lengua basada en los andlisis de
corpus, véase Sinclair ez al. (2005).

13 Las principales contribuciones sistematicas de la LC a la descripcién del Iéxico y la gramatica se
hicieron dentro de la LC del inglés (McEnery y Hardie, 2012: 72), donde se desarrollaron y refinaron
conceptos como los de colocacién y anotacién de corpus.
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the corpus revolution has introduced a new theoretical perspective on linguistic
structuring: one in bold contrast to the mainstream paradigm of Chomsky (e.g. Chomsky
1965: 84-88) whereby grammar and lexicon are two clearly distinct components. It also
challenges a tradition long established in language study, whereby grammars and
dictionaries provide distinct kinds of information about a language, and are published in

separate covers (Leech, 2011: 12).

En relacién con esto, han sido publicadas recientemente obras lexicograficas que
contienen informacién de cierta naturaleza linglistica que no aparece en los
diccionarios habituales. Nos referimos a los diccionarios combinatorios Redes (2004) y
Prctico (2006) —basados en un corpus de 250 millones de palabras—, que supusieron una
innovacién en el terreno lexicografico al proporcionar la combinatoria de cada palabra
basada en la restriccién semantica que los predicados ejercen sobre sus argumentos, al
tiempo que incluyen informacién sobre la frecuencia de uso de las combinaciones.
Estos diccionarios de restricciones léxicas no tienen equivalentes directos en ningun
diccionario del espafiol o de cualquier otro idioma (Bosque, 2005: LXXXVI [2004]); y
unidos a los diccionarios de colocaciones —basados también en analisis de corpus—
ponen de manifiesto la estrecha relacién que existe entre el trabajo lexicografico, el
lexicolégico y el gramatical, como también puede verse en el recientemente publicado
diccionario de frecuencias del inglés americano (Davies y Gardner, 2010), basado en un
corpus de 385 millones palabras, que presenta, junto a la frecuencia individual de cada
palabra, una lista de colocaciones comunes para cada palabra (estas cifras muestran el
aumento del tamafio de los corpus utilizados desde las primeras compilaciones de
textos hasta la actualidad).

En suma, se puede decir que la L.C se ha convertido en los ultimos veinte afios
en un componente indispensable del aparato metodolégico de la lingtistica, en general.
Esto es, en rigor, se trata mas bien de una metodologia que de una teorfa del lenguaje;
una metodologia que ha facilitado nuevos accesos para el estudio de la lengua —su
naturaleza y la manera en la que la procesamos— y nuevas maneras de unir teorfa y datos
(Altenberg, 2011: XIII). Asi lo sefialaba Lewis (2000: 126) “In recent years, since the
widespread availability of large computer-based corpora —collections of natural written
and spoken text— which have been statistically analysed, we have better descriptions of
English available to us than ever before”.

Asf pues, desde hace ya varios afios la LC y otras ramas de la lingiifstica tienden
a converger (McEnery y Hardy, 2012: 226); es decir, la metodologia de corpus forma
parte de la practica diaria de lingiiistas funcionalistas, sociolinglistas, analistas del

discurso o de estudiosos de la lengua del aprendiente, entre otros. En relaciéon con ello,
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Granger (1998a: XXI) resume de la siguiente manera esta ultima rama de estudios
centrada en la lengua del aprendiente y su andlisis a través de los corpus: “With roots
both in corpus linguistics and second language acquisition studies (SLA), it uses
methods and tools of corpus linguistics to gain better insights into authentic learner
language”. A los origenes de los estudios de corpus de aprendientes (informatizados)
(CAI) y la LC nos acabamos de referir brevemente; volveremos sobre ello con mayor
profundidad en el apartado 2.2. En cuanto a la relacién de los estudios de CAI con la
ASL, dado que han sido varios los procedimientos en la investigacién del proceso de
adquisicién anteriores a los estudios de CAI de los que este se nutre —como el Analisis
Contrastivo (AC), el Analisis de Errores (AE) y el Analisis de la Intetlengua o de la
Actuacién (Al)—, se incluye a continuacién una revisién de estos procedimientos.
Después, se sefiala la relacion entre estos y la ASL, y se plantea la conexién entre esta
disciplina y la investigacién de CAI (2.1). La segunda parte de este capitulo (2.2) se
refiere a la investigacién de CAI y se presentan algunos de los corpus de aprendientes
mas destacados. El capitulo finaliza con algunas cuestiones fundamentales de esta

metodologfa.

2.1. ESTUDIOS SOBRE LA LENGUA DEL APRENDIENTE ANTES DE LOS CORPUS
INFORMATIZADOS

El desarrollo progresivo de los diferentes modelos de andlisis de datos
aplicados a la investigacion en el ambito de la ASL suele explicarse de un modo similar
(Larsen-Freeman y Long, 1991; Santos Gargallo, 1993; Baralo, 2004 [1999]; Pastor
Cesteros, 2004; Guo, 2006; De Alba, 2009). Lo sintetizamos a continuacion.

2.1.1. El Andlisis Contrastivo

La lengua del aprendiente fue investigada antes de la aparicién de los corpus de
aprendientes; se pueden datar los origenes del analisis de este objeto a finales de los
afios sesenta y en los afios setenta, con el AE. No obstante, antes del periodo del AE,
entre los afios 40 y 60, surgen los primeros estudios de adquisicion —a medio camino
entre los estudios lingiisticos y psicolingiiisticos— en un momento en el que se esta
produciendo el debate sobre la teoria del aprendizaje lingiistico y el consiguiente
enfrentamiento entre conductistas y cognitivistas (Pastor Cesteros, 2004: 99). Estos
estudios orientan por primera vez el proceso de enseflanza-aprendizaje desde la

perspectiva de los aprendientes; por ello, se considera el AC como el primer modelo de

18



analisis centrado en la adquisicién de la L2, aunque el acercamiento cientifico fue
practicamente teérico en su totalidad, pues apenas produjo resultados practicos
concretos (De Alba, 2009). En plena vigencia de la teoria linglistica estructuralista y del
modelo de aprendizaje conductista, se consideraba que el error es sefial de no
adquisicién —por lo que debia ser penalizado — y de interferencia de los habitos de 1a L1.
Desde que los investigadores del AC establecieron una relacién entre los errores de los
HNN vy la diferencia entre la L1 y la L2, trataron de localizar la fuente del error por
medio de la comparacion entre las dos lenguas, “in the comparison between native and
foreign language lies the key to ease or difficulty in foreign language teaching” (Lado,
1957: 1); véase como muestra del AC aplicado al aprendizaje de ELE, The grammatical
structures of English and Spanish, de Stockwell ¢t al. (1965), una de las obras mas
representativas de este modelo de analisis. Por consiguiente, el objetivo de la
comparacion era identificar los rasgos faciles y dificiles de la 1.2; la I.1 podia ayudar a
los HNN o interferir negativamente durante la produccién de las estructuras
gramaticales y léxicas. De esta manera, se presuponia que habia una relacién
directamente proporcional entre la distancia lingtiistica y la dificultad del aprendizaje: a
mas diferencia mayor dificultad (Pastor Cesteros, 2004: 101).

Este método de analisis conllevé una serie de problemas o carencias que los

profesores de lenguas detectaron pronto; asf lo sefiala Corder (1967: 161):

Teachers have not always been very impressed by [the contributions of the Contrastive
Analysis Research] for the reason that their practical experience has usually already
shown them where these difficulties lie and they have not felt that the contribution of

[this research] has provided them with any significantly new information.

Los profesores percibian que dos lenguas mas distantes no generaban mas
dificultades que dos cercanas, como el AC defendia. Ademas, no se demostrd que por
medio de este método se pudieran predecir todos los errores producidos en el aula;
asimismo, no se logré probar que todos los errores que se predecian se materializaban.

No obstante, conviene reconocer los logros del AC: inicia la investigacién
centrada en el aprendiente y su proceso de aprendizaje, y supone el punto de partida de
los actuales estudios de ASL (Pastor Cesteros, 2004: 103); de hecho, su desarrollo se
vincula a la comprobacién o negacién de las propuestas del AC. Por todo ello, este tipo
de analisis debe aparecer en cualquier recorrido sobre la evolucién en la metodologia de
investigacion del fenémeno de la adquisiciéon y aprendizaje de las L2, como también
argumenta De Alba (2009).

Con respecto al desarrollo del AC en relacion con el aprendizaje del espafiol, la

Bibliografia de Lingiiistica general y espasiola (1964-1990) Baez, 1995), que abarca un periodo
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extenso de tiempo, muestra la existencia de un conjunto amplio de trabajos en los que
se analizan temas de fonologia, morfologia y sintaxis del espafiol y el inglés, o el espafiol
y el francés. Estos trabajos representan lo que se conoce como la version débil del AC,
que destaca el caricter explicativo —pero no predictivo— de la interferencia lingtistica
para entender las dificultades en el aprendizaje. En Penadés (1999: 9) se hace referencia
también a la existencia de algunos trabajos, menos numerosos que los anteriores, que
contrastan el espafiol con otras lenguas, como el italiano, el rumano, el aleman, el
portugués, el checo, el ruso, el japonés o el sueco. Asimismo, los nimeros 51 y 52 de la
revista Carabela, del afio 2002, que estan dedicados a la lingiiistica contrastiva, presentan
trabajos muy completos con este enfoque. Asi, aunque no han dejado de realizarse
estudios contrastivos —de hecho, a finales del siglo XX se hablaba de una revalorizacion
de la lingtistica contrastiva (Fernandez Gonzilez, 1995: 14-19)—, las criticas a este
modelo de andlisis conllevaron la aparicién de un nuevo modelo: el Andlisis de Errores,
que supuso un gran avance en los estudios de adquisicién al tener como objeto de
estudio la lengua del aprendiente, y no la L1 ni la 1.2, como observa Guo (2006: 2-3) “it
was a significant advance when EA [error analysis| researchers to have placed the

learner language (rather than I.1 and 1.2) under examination”.

2.1.2. El Andlisis de Errores

A finales de los afios sesenta y durante los aflos setenta, la investigacion de la
lengua del aprendiente, conocida entonces como el AE, resulté en una actividad muy
popular. Este método de anilisis se erigié como el nuevo modelo de investigacion de la
adquisiciéon de la LE, tras constatarse empiricamente la incapacidad del AC para
alcanzar los objetivos propuestos por Lado (1957) y tras la caida de sus bases teéricas —
representadas lingiisticamente por el estructuralismo y psicolingiisticamente por el
conductismo—, provocada por la irrupcién de los planteamientos teéricos de la
lingtiistica chomskiana y de las teorfas cognitivas del aprendizaje. Como se ha referido
anteriormente, lo que ahora comienza a interesar a los estudiosos son las producciones
concretas de los HNN:

el cambio metodolégico es crucial: se pasa de las predicciones desde el plano de la
abstraccién —en el que hasta ahora se habfan desarrollado las investigaciones en L2— al
espacio teal y concreto de las producciones de los discentes, con el objeto de obtener
datos empiricos que favorezcan la explicacion de los errores en el proceso de adquisicion

y aprendizaje de las lenguas extranjeras (De Alba, 2009: s/p).
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Desde el AE se concibe la adquisicién de una segunda lengua como un proceso
cognitivo, interiorizado de formacién de reglas de la L2 —lo que supone un traslado de
la hipétesis innatista al respecto de la adquisicion de la L1 al ambito de la adquisicién de
segundas lenguas—, en el que se establece una linea de continuidad entre la L1 y la L2.
El sistema lingiistico que se desarrolla a través de ese proceso se conoce como
interlengua, concepto al que ya nos hemos referido (véase nota [n.] 1), y que nace,
precisamente, en el seno del AE (Pastor Cesteros, 2004: 105). Corder (1967)
consideraba la lengua del aprendiente una especie de dialecto idiosincrasico, con sus
propios rasgos, diferentes de la L1 y de la L2, en el que el error constituye un aspecto
fundamental, pues comporta un gran valor para el estudio del proceso de aprendizaje ¢
informa del nivel de adquisicién; esto es, entre los investigadores del AE existe la
opinién compartida de que los errores de los HNN, lejos de ser considerados negativos,
son inevitables y necesarios en el desarrollo del aprendizaje, pues constituyen evidencias

positivas de que el aprendizaje esta teniendo lugar:

A learner’s errors, then, provide evidence of the system of the language that he is using
(i.e. has learned) at a particular point in the course (and it must be repeated that he is
using some system, although it is not yet the right system). They are significant in three
ways. First to the teacher, in that they tell him, if he undertakes a systematic analysis, how
far towards the goal the learner has progressed and consequently, what remains for him
to learn. Second, they provide to the researcher evidence of how language is learned or
acquired, what strategies or procedures the learner is employing in his discovery of the
language. Thirdly (and in a sense this is their most important aspect) they ate
indispensable to the learner himself, because we can regard the making of errors as a
device the learner uses in order to learn. It is a way the learner has of testing his

hypothesis about the nature of the language he is learning (Corder, 1967: 169).

De esta manera, el error se convierte en objeto de estudio y es utilizado con fines
didacticos.

El tratamiento del error planteado por Corder (1971) se puede resumir en cuatro
ctapas (Ellis, 1994: 68-69), a saber: la recogida de errores a partir de la recopilaciéon de

muestras de lengua de aprendientes, su identificacion, su descripcién y su explicacion:

The first step in carrying out an EA was to collect a massive, specific, or incidental
simple of learner language. The sample could consist of natural language use or be
elicited either clinically or experimentally. It could also be collected cross-sectionally or
longitudinally. The second stage involved identifying the errors in the sample. Corder
distinguished etrors of competence from mistakes in performance and argued that EA

should investigate only ertrors. [...] The third stage consisted of description. Two types of
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descriptive taxonomies have been used: linguistic and surface strategy. The former
provides an indication of the number and proportion of errors in either different levels
of language (i.e. lexis, morphology, and syntax) or in specific grammatical categories (for
example, articles, propositions, or word order). The latter classifies errors according to
whether they involve omission, additions, misinformations, or misordering. The fourth

stage involves an attempt to explain the errors psycholinguistically.

As{ pues, en cuanto a la primera etapa —la recopilacién de muestras—, el analisis
del error llevado a cabo por los investigadores del AE puede estar basado en datos
procedentes de test de elicitacién (en Mairal Usén ef al., 2010: 55, se enumeran algunos
de estos procedimientos) y datos de corpus preinformatizadol4; puede centrarse en un
solo individuo (estudios longitudinales, que involucran a HNN que son seguidos
durante un periodo de tiempo) o en un grupo representativo de una poblacién (estudios
longitudinales o transversales, estos ultimos basados en distintos niveles de
competencia); no obstante, la capacidad de generalizacién de los resultados de estos
estudios esta vinculada al ndmero de representantes y al nimero de muestras, aunque,
como bien observa de Alba (2009), no existe ningun criterio normalizador en este
ambito.

En lo que se refiere a la segunda y tercera etapa en el tratamiento del error
(identificacién y descripcién), Corder ya sefialé que no se pueden considerar errores
todos los fallos que comete el HNN, sentando las bases para diferenciar error (fallo
sistematico, relacionado con la competencia) y falta (fallo asistematico, relacionado con
la actuacion); tras la identificacién del error, se suele establecer una taxonomia del error
para clasificar los errores hallados, aunque esta también puede realizarse con
anterioridad a la identificacién o con posterioridad.

En la cuarta etapa, se analizan las causas de los errores, esto es, por qué se
transgreden las normas.

Aunque sin duda este proceso de analisis aporta informacién muy valiosa sobre
el modo en el que se produce la adquisiciéon de la L2 (Baralo, 2004 [1999]; Guo, 2000,
entre muchos otros), no son pocas las limitaciones de este modelo. Schachter y Celce-
Murcia (1977: 41, citado en Guo, 2006: 9), en pleno apogeo del AE, expusieron sus
reservas con respecto a este método de analisis, que evidencian las limitaciones del
método a la hora de describir el proceso de adquisiciéon de la L2. A nuestro juicio, de

entre todas las limitaciones sobresalen tres por su vinculacién directa con la caida del

" Bl término corpus en este periodo se refiere a una coleccién de muestras de lengua natural que ha
sido compilada para un estudio lingiifstico (Hunston, 2002: 2). Esta definicién esta relacionada con la
informacién de corpus obtenida del DRAE (2001): “conjunto lo mas extenso y ordenado posible de datos o
textos cientificos, literatios, etc., que pueden servir de base a una investigacién”. En la actualidad, el
término implica que el corpus se almacena y que se accede a ¢l electrénicamente.
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AE y la llegada de nuevos modelos de analisis de la lengua del aprendiente: el analisis
del los errores aislados, la clasificacién de los errores identificados y la adscripciéon de
las causas a los errores. En primer lugar, el error se analiza aislado; los investigadores
extrafan de los datos los errores de los HNN; una vez que eran identificados, los datos
se descartaban, por lo que no existia la posibilidad de recuperatlos para confirmar
resultados o reevaluar el contexto. En segundo lugar, esta la dificultad para identificar
los errores —pues no siempre es facil determinar qué es un error y qué es una falta, ni si
un determinado uso es verdaderamente una desviacién de la L2 o no lo es— y la
dificultad para clasificar los errores, esto es, establecer con qué tipo de estructura se
corresponde un determinado error, pues, como seflala Penadés (2003), existen
numerosas taxonomias en relacién con la clasificacién de los errores, lo que ha
generado mucha controversia debido a la falta de criterios normalizadores". Por
ultimo, otro de los déficits asociados al AE es la adscripcién de las causas a los errores.
A diferencia del AC, en el AE las causas no se restringen a la trasferencia interlingiiistica
(Hammarberg, 1973: 29); estas pueden ser numerosas entre las interlinguales y las
intralinguales, pero es una practica comuin entre los investigadores de AE hacer un
analisis de errores aislados dentro de un alcance muy limitado y luego etiquetarlos como
intralinguales o interlinguales (Guo, 2006: 10)"°. Por otro lado, pero en relacién con este
punto, Dulay e# a/. (1982) manifiestan que uno de los principales problemas del AE es
que en los estudios se mezclan la descripcidn del error y la explicacién, esto es, qué es
lo que estd incorrecto en un determinado uso y por qué. Se podria evitar esta situacién
si —como sefiala De Alba (2009)— en cada taxonomia existiera una breve explicacion,
pot cada uno de los apartados en los que se ha dividido la clasificacién, de las reglas que
han sido trasgredidas antes de abordar las explicaciones de estos conflictos'’.

Es evidente que el tratamiento de los errores aislados y la complejidad y la falta
de sistematicidad para identificar y clasificar los errores son debilidades importantes de
este modelo; pero no menos problematico es el hecho de tener como objeto de estudio
unicamente los errores, lo cual no revierte en un conocimiento completo sobre la

lengua producida por el HNN, como pronto reivindicaron Hammarberg y Enkvist en

'3 Este aspecto es importante para esta investigacion, en tanto que conduce, por un lado, a
reflexionar en un capitulo (el 5) sobre la norma con la que contrastar los datos —para asi poder fijar qué es
un error y qué no lo es—y, por otro lado, a establecer en otro capitulo (el 6) unas pautas y unos parametros
en la categorizacién o catalogaciéon de los datos, en general, y del error en particular, una vez que los errores
son identificados, y no antes, para no influir en el andlisis con los tipos de errores que previsiblemente nos
podtiamos encontrar.

16 A este respecto, y en un estudio como el nuestro, en el que no se analiza el uso del verbo en
HNN de diferentes 1.1 con un mismo nivel de dominio, sino que todos son hablantes angléfonos, las
recomendaciones de Schachter y Celce-Murcia (1977: 41, citado en Guo, 2006: 9) recobran su relevancia:
“It would be wise, then, for investigators to suggest causes of error only very cautiously. What we see
happening, however, is just the reverse”.

17 Esta cuestién metodolégica es atendida en esta investigacion.
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sendos trabajos: “The insufficiency of error analysis” (1973) y “Should we count errors
or measure success?” (1973). Svartvik sugiere ya en ese mismo afio (1973) que la
expresion andlisis del error deberfa ser reemplazada por la de andlisis de actnacion, aunque
finalmente la que se estableci6 fue la de estudios de interlengna, en relacién con el término
interlengua, de Selinker (1972) (Hasselgard y Johansson, 2011: 35): “Although the study
of errors is a natural starting-point, the final analysis should include linguistic
performance as a whole, not just deviation” (Svartvik, 1973: 8)"".

Ellis (1994: 67) se refiere a esta misma idea cuando afios después sefala: “A
frequently mentioned limitation is that EA fails to provide a complete picture of learner
language. We need to know what learners do correctly as well as what they do
wrongly”. Asi pues, queda constatado que el objetivo del estudio de la lengua del
aprendiente no se aplica solo a los errores, sino que debe representar el nivel de
dominio del HNN.

Debido a los problemas metodolégicos sefialados, el AE fue gradualmente
absorbido por un campo de estudio de la adquisicién de la 1.2 mas general, el conocido
hoy como ASL (Guo, 2006: 3, 10-11).

Pese a estas limitaciones, el AE, orientado hacia la descripcién de la interlengua,
ha sido el modelo de investigacién de la adquisicion de ELE mads productivo hasta
ahora, aunque, como sefiala Baralo (2004: 38 [1999]), la fase explicativa del analisis del
error no se haya desarrollado totalmente. Algunos de los trabajos mas exhaustivos han
sido los de Vazquez (tesis doctoral defendida en 1987 y publicada en 1991) —centrado
en los errores principalmente morfosinticticos producidos en la interlengua de
estudiantes alemanes—, Fernandez (tesis defendida en 1991 y parcialmente publicada en
1997) —que examina los errores en todo el sistema de la lengua en cuatro grupos de L1
diferentes, en tres estadios de evoluciéon de su interlengua— y Santos Gargallo (tesis
defendida en 1992) —que examina los errores de la produccién escrita en alumnos
serbocroatas—. Disponemos también de numerosos estudios menos abarcadores de
analisis de errores de HNN de espafiol, como los de Penadés e/ al (1999)", que
incluyen memorias de maestria de alumnos de la Universidad de Alcala. Estos se suman
a otras tesinas, tesis doctorales y otros trabajos de investigacion que utilizan esta
metodologia a finales de los afios 90 y durante los afios transcurridos en el siglo XXI —
las actas de los ultimos congresos de ASELE (véanse las de 2005, 2006 o 2007, por

18 La investigacién de Linnarud, de 1986 —iniciada en el contexto del proyecto de estudios
contrastivos sueco-inglés, dirigido por Svartvik (1973)—, es un analisis de la actuacién léxica, no solo de los
errores. Este estudio usa material textual combinado con material procedente de técnicas de elicitacion.

' Para una idea mis completa sobre la situaciéon del AC, AE y Al del espafiol en el dltimo cuarto
del siglo XX, véase el anexo al numero 43 de la revista Carabela, donde se incluyen las referencias
bibliograficas extraidas de publicaciones periédicas entre 1983 y 1997.
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poner algunos cjemplos), la base de datos Teseo™ de tesis doctorales producidas en
Espafia y la red de didactica del espafiol como lengua extranjera del Ministerio”' son
buena prueba de ello, pues incluyen muchos trabajos de investigacion centrados en el
AE~. La evolucién de estos estudios muestra que a partir de los analisis inicamente
lingtiisticos se ha ido dando paso a los anilisis que integran también los elementos
discursivos, aunque los primeros en ningin momento han dejado de producirse. Un
analisis de errores puede centrarse en cualquiera de las cuatro destrezas, aunque las dos
productivas (expresion oral y escrita) son las mds estudiadas, dado que en ecllas es mas
facil cuantificar datos (De Alba, 2009).

El tratamiento del error que se lleva a cabo en el AE —propuesto por Corder
(1967, 1971)— constituye una contribucién que sigue teniendo vigencia hasta ahora en
los analisis de interlengua o de la actuacién, ya estén basados en corpus o no lo estén,
en tanto en cuanto los errores forman parte de la lengua de los HNN, es decir,
contribuyen a determinar el nivel de dominio lingiistico en el que se encuentran los
HNN. Asi pues, investigaciones como la que aqui se desarrolla, no pertenecen al AE

pero si que adoptan y adaptan la metodologia del AE para analizar el error.

2.1.3. La Adqguisicion de Segundas Lengnas. Del prejuicio sobre los corpus de aprendientes a su

apreciacion en el andlisis de la interlengna

Tras varias décadas de desarrollo desde finales de los afios sesenta, la
investigaciéon de ASL “has become a rather amorphous field of study with elastic
boundaries” (Ellis, 1994: 15). Larsen-Freeman y Long (1991) sostienen que el ambito de
la ASL es fundamentalmente la naturaleza del proceso de adquisicién de la L2 y los
factores que afectan a la lengua de los HNN?,

La principal fuente de datos para analizar este proceso de adquisicion es la lengua
producida por los HNN, ya sea espontaneamente o a través de los procedimientos de
clicitacion o de introspeccién (juicios de gramaticalidad, tareas de comprension,
etcétera). El éxito de la investigacion en ASL depende de la validez y fiabilidad de estos

medios de obtenciéon de datos (como se ha sefialado en el apartado 1.2). Precisamente,

20 Para hacer una consulta de esta base de datos, véase
<https:/ /www.educacion.gob.es/teseo/itGestionarConsulta.do> (12-06-14).

' Véase la pagina del Ministetio de Educacién <http://www.mecd.gob.es/redele/Biblioteca-
Virtual/Presentacion.html> (12-06-14).

2 Trabajos como los de Corder (1969), Selinker (1972), Schumann (1976) y Krashen (1977) son
representativos del nacimiento de la ASL; en ellos se separa la enseflanza del aprendizaje y “se sientan las
bases de lo que luego se va a consolidar como acercamientos psicolingiisticos, lingiisticos y
sociolingtifsticos al estudio de la adquisicién” (Mufioz Liceras, 2009).
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una de las principales limitaciones de la actual investigacién en ASL esta relacionada
con la recopilacion de datos. La mayoria de los estudios favorece los datos
experimentales y los procedentes de la introspeccion, y tiende a rechazar los datos de
usos lingiifsticos naturales, que suelen estar representados en los corpus. Granger (2002:
5-0) explica esta preferencia en la investigacion de ASL refiriéndose a la dificultad que
existe en los contextos no experimentales para controlar las variables que afectan a la
produccion de los HNN. A esto hay que afiadirle la falta de formacién de los lingiiistas
aplicados en el uso de las metodologias informatizadas, que son las que permiten
trabajar con datos naturales a gran escala, como sefiala Tono (2003: 806).

Como es dificil someter a wuna gran cantidad de informantes a la
experimentacién, la investigacion de la ASL tiende a emplear una base empirica
relativamente estrecha, con el foco puesto en la lengua de un nimero muy limitado de
individuos, lo que provoca cuestionamientos acerca de la generalizacion de los
resultados (Granger, 2002: 6).

Es cierto que existen razones para valorar las técnicas de elicitacion, pues por
medio de estos procedimientos no solo resulta mas sencillo considerar las variables que
afectan a la producciéon del HNN, sino que el investigador se asegura de que la
estructura que desea investigar estd presente en el material analizado, y que lo que esta
presente lo esta porque el HNN lo conoce.

No obstante, como sefiala Granger, pese a estos beneficios, uno de los
problemas principales es que la base empirica de la investigacién en la ASL es pequefia,
lo que pone en tela de juicio la generalizacion de los resultados, como en el estudio de
Lardiere (1998), que usa los datos de un solo aprendiente de inglés recopilados durante
varios afios. Esto, por consiguiente, demuestra que la lengua colectiva del aprendiente
no es foco de interés de la investigacién actual de la ASL (Guo, 2006: 3): “When the
learner’s output is considered, the focus of the research is rather more on the output of
individual learners than on the output of a group of learners with the same
background”. Esto resulta llamativo cuando precisamente las dificultades tipicas de un
grupo concreto son las que deben atenderse en la ensefianza de lenguas, y por lo tanto
deben interesar en las investigaciones de la interlengua.

Por ello, Granger (1998b: 5), Guo (2006: 11) o Lozano y Mendikoetxea (2013:
1-3), entre otros muchos, reivindican el uso de los corpus de aprendientes
informatizados como una fuente de datos naturales muy valiosa: “There is cleatly a
need for more, and better quality, data and this is particularly acute in the case of
natural language data [...] learner corpora are a valuable addition to current SLA data
sources” (Granger, 1998b: 5). Lozano y Mendikoetxea (2013: 1-2) argumentan con
acierto el hecho de que los estudios sobre la adquisicion de la L1 se han servido del uso

de corpus extensos informatizados durante los ultimos 25 afios, como el Child
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Language Data Exchange System o CHILDES” (MacWhinney, 2000), que ha sido la
fuente de datos de mas de 3200 trabajos, lo que ha supuesto un gran paso en el
conocimiento sobre la manera en la que los nifios adquieren y desarrollan su L1. Estos
corpus en L2 son todavia escasos —aunque la situacion esta cambiando (véase a este
respecto el apartado 2.2)—. Consecuentemente, la investigacion de la 1.2 se ha podido
beneficiar poco hasta ahora de esta fuente de datos naturales a gran escala que tiene
mucho que aportar a nuestro conocimiento sobre el modo en que se desarrolla la
lengua del aprendiente.

En general, la contribucién de la investigacion de CAI ha sido mas substancial
en la descripcién que en la interpretacién de los datos referidos a la ASL (Granger,
2004)**, més centrada en un acercamiento pedagbgico a la ASL, con pocas referencias a
los debates, hipdtesis y teorfas actuales sobre la ASL y sus implicaciones en el desarrollo
de la lengua del aprendiente (Myles, 2005, citado en Lozano y Mendikoetxea, 2013: 1-
2) —en su lugar, los estudios de corpus, al igual que los estudios experimentales, han
servido en el intento de construir hipdtesis en la investigacion en la ASL-?.

Asi, queda constatado, como se ha sefialado en el comienzo de este apartado,
que el campo de investigacién lingiifstica conocido como investigaciéon de CAL al que
pertenece este trabajo, ha surgido como resultado de la confluencia de dos campos
hasta ahora discrepantes: LC y ASL.

En suma, se ha visto a lo largo de este apartado (2.1) que el AE no puede
proporcionar una descripcién completa de la lengua del aprendiente (recuérdese la
reivindicacién de Svartvik [1973: 8]), aunque si intent6 presentar el panorama de los
errores de los HNN con claros propoésitos pedagogicos; por otro lado, se ha puesto de
manifiesto que el aspecto colectivo de la lengua del aprendiente ha recibido poca
atencién en la investigacién actual sobre la ASL. Los corpus de aprendientes
informatizados pueden suplir estas carencias, y sumar otras ventajas, como sugieren
Leech (1998: xix), Nesselhauf (2005: 43) o Guo (2006: 12), entre otros. Estas se

presentan en el siguiente apartado.

3 CHILDES abarca tanto la dimensién monolingiie del lenguaje como la bilingtie, la no nativa y la
patologica.

Para un compendio de publicaciones recientes —basadas en corpus— mds desctiptivas que
interpretativas, véase Lozano y Medikoetxea (2013: 3).

25 Esta investigacion también pretende contribuir en esta nueva direccidn, pues se busca probar
varias hipétesis en torno a la interfaz léxico-sintaxis en una base de datos mas amplia y bien construida que
facilite la generalizacién de los resultados; esta interfaz es “one of the much debated issues in second
language research [...], as a potential source of observed deficits [together with the sintax-discourse
interface] in the development of learners’ interlanguage grammars” (Lozano y Mendikoetxea, 2013: 6).
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2.2. LA INVESTIGACION DE CORPUS DE APRENDIENTES

Los comienzos de la LC se remontan a los afios sesenta —como se ha referido al
comienzo de este capitulo—, cuando se compilan los primeros corpus que permiten
mejorar las descripciones del inglés. En el ambito especifico de la LC, el significado de
corpus es mucho mas restringido que el que se utiliza en la lengua general o en el periodo
anterior al nacimiento de esta rama de la lingiifstica, en los afios sesenta, dado que se
concibe necesariamente en soporte electronico”

En los dltimos 20 afios se han confeccionado grandes corpus, como son, en el
caso del inglés, el British National Corpus (BNC) —con 100 millones de palabras— y el
Corpus of Contemporary American English (COCA) —con 410 millones de palabras—;
y, en el caso del espafiol, el Corpus del Espafiol —con 100 millones de palabras— y el
Corpus de la Real Academia Espafiola (CREA) —con 154 millones de palabras— La
RAE ha puesto en marcha, con la colaboracién de la Asociacién de Academias de la
Lengua Espafiola (ASALE), el Corpus del Espafiol del Siglo XXI (CORPES XXI), cuya
primera fase de elaboracién finalizard en diciembre de 2014, con 300 millones de
palabras. Este corpus de referencia y herramienta de investigacion se present6 en el VI
Congreso Internacional de la Lengua Espafiola, en Panama, y reunira textos reales de
todos los paises hispanohablantes, al igual que el CREA y el Corpus Diacrénico del
Espafiol (CORDE), pero con muestras de lengua recientes —desde el afio 2001 hasta el
2012— que nos permitiran obtener mejores descripciones sobre el uso que se hace de la
lengua durante el siglo XXI.

Ya se ha sefialado que el uso de corpus en la investigacién sobre la adquisicién
de la L1 tampoco es nuevo; desde los afios 70 es una practica comun en los estudios de
la lengua del nifio. El corpus mas extenso es el ya mencionado CHILDES, que cuenta
con 44 millones de palabras en mas de 30 lenguas diferentes, y constituye un referente
en el estudio de la adquisicién de la L1 y del bilingtismo (L.ozano y Mendikoetxea,
2013: 3)

Ahora bien, los corpus de aprendientes informatizados no aparecieron hasta
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comienzos de los 907", cuando la tecnologia y el andlisis de corpus nativos se

26 Véase n. 14 al respecto y la definicién de corpus de Sinclair (2005: 16) recogida al comienzo del
capitulo.

" Dentro del proyecto danés conocido como Project in foreign language pedagogy (PIF) se
llevaron a cabo determinados estudios que se publicaron en el libro Learner Langnage and Language 1earning
(Faerch ef al., 1984, citado en Hasselgard y Johansson, 2011: 34), en el que se discuten muchos aspectos de
la lengua del aprendiente a partit de un corpus de HNN dnico tanto en el tamafio como en el tipo. El
corpus escrito contaba con 100000 palabras y el oral con 250000 palabras. Farch presenté en 1979 planes
para informatizarlo, pero su muerte en 1987 impidié que el desarrollo del proyecto PIF fuera mas alla y que
se conformara el primer corpus de aprendientes informatizado (Hasselgard y Johansson, 2011: 34).
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encontraban relativamente desarrollados”™ —tras originarse el interés, a partir de finales
de los 80, por la creacién de recursos de corpus utiles de acuerdo con las necesidades de
los aprendientes de lenguas extranjeras (Tribble, 2011: 85)—.

En relacién légica con la ya expuesta definicion de corpus de Sinclair (2005: 16),

se entiende pot corpus de aprendientes

Electronic collections of authentic FL/SL textual data according to explicit design
critetia for a particular SLA/FLT purpose. They are encoded in a standardised and
homogeneous way and are documented as to their origin of provenance (Granger, 2002:
7).

En esta definicién de Granger se sintetizan las caracteristicas fundamentales de
un corpus de aprendientes: es una recopilaciéon de textos en soporte electrénico que
requiere un disefio particular (de acuerdo con unos criterios estindar que son definidos
a proposito del CEDEL2 en el capitulo 6). A los principales objetivos de este tipo de
corpus se refiere la misma autora: dispone de unas herramientas y métodos procedentes
de la LC que ayudan a aportar descripciones mejoradas de la lengua del aprendiente que

pueden ser utilizadas en la investigacion de la adquisicion y en la ensefianza de las L2:

Using the main principles, tools and methods from corpus linguistics, it aims to provide
improved descriptions of learner language, which can be used for a wide range of
purposes in foreign/second language acquisition research and also to improve foreign

language teaching (Granger, 2002: 4).

As{ pues, surgen en esta época los corpus de aprendientes porque, por un lado, la
LC ya esta lo suficientemente consolidada desde un punto de vista tecnolégico-
metodolégico, como ya se ha sefialado, y, por otro lado, por las necesidades planteadas
en el ambito de la ASL que desembocaron en la confluencia de ambas ramas, por lo que
los analisis de la interlengua basados en extensos corpus disfrutaron a partir de
entonces de una buena acogida en este campo de la ASL. A estas necesidades nos
referimos a continuacién.

En primer lugar, los estudios basados en el analisis del comportamiento de los

HN no informan de la dificultad de las estructuras especificas que deben ser ensefiadas

28 El University College de Londres, la Universidad de Lancaster, la de Birmingham y la de
Notthingham, en el Reino Unido; y las de Northern Arizona y Brigham Young, en EE.UU., han tenido
mucho que ver en este desarrollo, mediante las aportaciones de lingtiistas como Randolph Quirk, Geoffrey
Leech, John Sinclair, Ron Carter, Mike McCarthy, Douglas Biber o Mark Davies.

29 La autora especifica mas adelante (Granger, 2002: 8) lo que se entiende por datos auténticos: los
datos que resultan de actividades reales de clase.
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en el aula de LE, ni de su proceso de aprendizaje; por ello, Granger (1998b: 7) reprueba
que los materiales de ensefianza de inglés como lengua extranjera se disefien “with a
very fuzzy, intuitive, non-corpus-based view of the needs of an archetypal learner”. Es
imprescindible conocer las verdaderas dificultades de los HNN en el aprendizaje de la
L2 para que puedan ser trabajadas adecuadamente en los materiales didacticos, y estas
pueden ser facilmente identificadas en los corpus de HNN. A este respecto, Leech
(2001: 339) defiende que “corpus based interlanguage analysis enables us to identify
areas of difficulty which are not derivable from Ns corpora alone”. Estas ideas son
recogidas por Nesselhauf (2004: 125-126) en la siguiente afirmacion, en la que destaca
para el desarrollo de la ensefianza de una L2 la importancia de disponer tanto de corpus
nativos para conocer lo que estos verdaderamente utilizan como la de contar con

corpus de HNN para averiguar sus dificultades:

Hardly anyone will doubt any longer that native speaker corpora are indeed useful for the
improvement of language teaching. They are useful mainly because the can reveal —better
that native speaker intuition— what native speakers of the language in question typically
write or say (either in general or in a situation/in a certain text type). For language
teaching, however, it is not only essential to know what native speakers typically say, but
also what the typical difficulties of the learners of a certain language, or rather of certain

groups of learners of this language, are.

En segundo lugar, se hacen necesarios los corpus de aprendientes informatizados
por las ventajas que ofrecen con respecto a los procedimientos adoptados normalmente
en el AE tradicional (Altenberg y Granger, 2001: 189; Nesselhauf, 2005: 41), como son
los corpus textuales preinformatizados y las pruebas de elicitaciéon —de donde se
obtienen datos seminaturales, ya que las tareas estin disefladas para controlar la lengua
que los HNN deben producir—. Ademas, los corpus informatizados permiten aumentar
el tamafio del material analizado —una investigacién a gran escala puede revelar rasgos
de uso que hayan escapado a lingliistas que emplearan la intuicién o una pequefia
cantidad de muestras— y la variedad, normalmente producto de una gran cantidad de

participantes:

Unless they are very large, learner corpora with a great number of words from individual
learners have the disadvantage of being less balanced than those that incorporate a
smaller number of words from more learners, as individual usage may easily distort the
overall results. For this reason, the contribution of individual learners is usually kept

small in learner corpora (Nesselhauf, 2005: 43).
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Las principales ventajas son bien conocidas. En primer lugar, la recogida de
datos en las que se basan el AE no suelen ser sistematicas —frente a la recopilacién de
los datos de un corpus que si lo son—: los detalles de los HNN y las circunstancias de la
produccién no se recogen o no lo suficientemente, y esta informacién es necesaria para
realizar una adecuada interpretacién de los datos, esto es, un buen analisis de la
interlengua (Nesselhauf, 2005: 41-42). En segundo lugar, como ya sefialaron Schachter
y Celce-Murcia en 1977, la coleccion de textos se concibe como un depédsito de errores
que se desecha una vez que estos son extraidos, por lo que no se cuenta con el contexto
para verificar resultados. Tampoco se atiende, como observa Nesselhauf (2005: 41-42),
a la lengua que los HNN producen correctamente, hecho denunciado por Svartvik en
1973; los errores son contabilizados como absolutos y no suelen compararse con los
aciertos en esa misma estructura o elemento. Asimismo, ni la sobreutilizacion ni la
infrautilizacién pueden analizarse con este método. Con las siguientes palabras lo

expone Leech (1998: xvii): el corpus de aprendientes

enables us to investigate the non-native speaking learner’s language (in relation to the
native speakers’) not only from a negative point of view (what did the learner get wrong?)
but from a positive one (what did the learner get right?). For the first time it also allows a
systematic and detailed study of the learnet’s linguistic behaviout from the point of view
of “overuse” (what linguistic features does the learner use more than a native speaker?)

and “underuse” (what features does the learner use less than a native speaker?).

Asimismo, la consolidacién de la LC, la evolucién tecnolégica y los métodos
desarrollados en la investigacion permitieron que los nuevos corpus informatizados
pudieran ser desarrollados como herramientas de investigacion para ser usadas por
muchos especialistas en este campo, y no solo por un investigador individual como en
el analisis del material usado en el periodo anterior; este es un aspecto clave del éxito de
la investigacién en ASL basada en corpus. Ademas, por medio del ordenador, se
pueden realizar nuevos tipos de estudios, como obtener la frecuencia de coaparicién —o
estudios cuantitativos en general—, y descubrir patrones de uso lingiifstico en un grupo
concreto de HNN. Este es, al fin y al cabo, el objetivo de esta investigacion, en la que el
ordenador facilita ciertas busquedas, como la de extraer las concordancias del verbo,
tarea que hubiera resultado muy costosa de haber tenido que realizarse manualmente —
para lo que habria sido necesario trabajar con un corpus mucho mas limitado, con el
consiguiente problema de generalizacion de los resultados—. Hay diferentes tipos de
software de recuperacion de los datos en funcién de los propésitos del investigador.

Micro Concord, Word Smith Tools o AntConc son algunas de las herramientas de

31



recuperaciéon mas usadas (para detalles del soffware empleado en esta investigacion, véase
el capitulo 0).

No obstante, pese a estos beneficios en el analisis por la informatizacion de los
corpus, los investigadores no deberfan limitar sus investigaciones a lo que el ordenador
puede hacer, pues, como sefiala Granger (1998b: 16), “a computerized approach has
linguistic limitations”. Por un lado, las diferencias o las semejanzas superficiales entre
los aspectos de la lengua nativa y no nativa siempre requieren investigacion cualitativa
(Meunier, 1998: 36). Dado que los hallazgos cuantitativos han de ser considerados
cuidadosamente y comparados con anadlisis cualitativos, se plantea en Hasselgard y
Johansson (2011: 55-56) la necesidad de utilizar corpus alternativos de referencia para
contrastar los datos y buscar causas externas para algunos de los resultados, recursos
que se utilizan en este trabajo. De este modo, hay que considerar los datos cuantitativos
como punto de partida para un analisis posterior, por lo que filtrar los datos obtenidos
por medios informaticos deberfa ser la esencia de la investigacién de corpus de
aprendientes (Guo, 2006: 23).

El siguiente apartado presenta algunos de los corpus de HNN mas destacados

entre los que se incluye el corpus del que nos hemos servido en esta investigacion.

2.2.1. Revision de los corpus de aprendientes

El interés por los corpus de aprendientes se desarrolld rapidamente en los afios
noventa y primera década del siglo XXI, inspirado por el trabajo iniciado por Granger y
su equipo en el CECL, el ICLE, al que ya nos hemos referido —en la introduccién de
este capitulo— como el primer corpus de aprendientes reconocido internacionalmente™.
Este proyecto ha estimulado la creacién de corpus similares en otras interlenguas (como
la del espafiol con el CEDEL2), ha generado una gran cantidad de estudios académicos
y ha influido enormemente en el campo de las publicaciones en ensefianza del inglés
(como las de Longman y Cambridge University Press que, pese a usar sus propios
corpus de HNN, reciben la influencia del ICLE directa o indirectamente) y en el de la
ASL (McEnery y Hardie, 2012: 82).

La aparicion de la investigacion de CAI puede decirse que se produce en 1998

con la publicacién de Learner English on Computer, de Granger (De Cock et al., 2011: 2;

3% Con anteriotidad al trabajo realizado en el proyecto ICLE, se llevaron a cabo estudios basados
en datos de corpus de aprendientes —entendiendo este concepto desde una perspectiva muy amplia— como
el de Krashen et al. (1978), pero el alcance y la naturaleza sistematica del trabajo de Granger se concibe
como el primer compromiso a gran escala con la lengua del aprendiente por medio de un enfoque basado
en corpus (McEnery y Hardie, 2012: 82).
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Nesselhauf, 2005: 40), una colecciéon de articulos pioneros sobre la lengua del
aprendiente, basada en el ICLE. El volumen coeditado por Granger (Granger ef al.,
2002) Computer Learner Corpora, Second Langnage Acquisition and Foreign Language Teaching es
una continuacién del anterior con mas desarrollos en el campo. El ICLE es un corpus
informatizado disponible comercialmente’ de 3,3 millones de palabras procedentes de
ensayos argumentativos escritos por aprendientes de inglés con dieciséis 1.1 diferentes
(3,7 millones de palabras en la version del corpus publicada en 2009). Pronto se
completé con un corpus hablado (LINDSEI, Gilquin e 4/ 2010), constituido por
800000 palabras de entrevistas a aprendientes de inglés de diferentes LL1. Ambos corpus
—anotados segun la categorfa de palabra y error— se corresponden unicamente con un
disefio transversal, esto es, basado en distintos niveles de competencia. Para suplir esta
limitacién, se inicié en 2008 un nuevo proyecto, el Longitudinal Database of Learner
English (LONGDALE), para compilar un corpus longitudinal, que integra HNN de
nivel avanzado con diferentes .1 que son seguidos durante un periodo de tres afios.
Este corpus puede revelar informacion sobre el propio proceso de aprendizaje.

Estos corpus de aprendientes desarrollados en el CECL permiten mostrar los
errores y las desviaciones cuantitativas (sobreutilizaciéon e infrautilizacién) en los usos
de los HNN a partir de una norma o estandar comparativo seleccionado. Como sefiala
Guo (2006: 22), “The characteristics of learner IL [intetlengua] will become obvious
only when learner output is put into a comparison with some kind of norm (even
though is impossible to establish a norm acceptable to all the researchers in this field”
(véase el capitulo 5 para una discusién y propuesta sobre el tema de la norma). Estos
errores y desviaciones difieren en tipo y frecuencia dependiendo de la L1 del
aprendiente (Altenberg, 2011: XIV), por lo que para poder determinar el papel que
desempefia la transferencia de la L1 en la produccién del aprendiente lo ideal es poder
contar con un corpus multilingtie, como los anteriores, para desde una perspectiva
contrastiva poder demostrar empiricamente las intuiciones en la teoria de ASL. Por ello,
Granger propone en 1996 el Analisis Contrastivo de Interlengua (ACI) para analizar los
corpus de aprendientes, y lo coloca en el centro del proyecto ICLE (De Cock ef al.,
2011: 2; Hasselgard y Johanson, 2011: 38)%. A diferencia del estudio contrastivo, que
implica normalmente la comparaciéon de dos lenguas, el ACI involucra diferentes
variedades de la misma lengua: “involves quantitative and qualitative comparisons

between native language and learner language (L1 vs. [versus] L.2) and between different

3se puede acceder al CD-Rom en <http://www.i6doc.com/en/collections/cdicle/> (18-06-14).

32 La utilidad del ACI ha sido demostrada en una gran cantidad de estudios, como se muestra en
Granger et al. (2002). Esta metodologfa ha sido adoptada también en otros proyectos en los que se utilizan
corpus de intetlengua de francés (FRIDA [Granger, 2003]), aleman (el corpus FALKO [Lideling e# al.,
2005]), italiano (el corpus VALICO [Corino, 2008]) y noruego (el corpus ASK [Tenfjord ez al. 2000]). Para
una informacién sobre estos corpus véase <www.uclouvain.be/en-cecl-lcWorld.html> (19-06-14).
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varieties of interlanguage (L2 »s. L2)” (Granger, 2009: 18; véase también Granger,
1996). No obstante, Hasselgard y Johansson (2011: 43) subrayan que la mayoria de los
estudios de ACI realizados hasta ahora comparan la lengua nativa con una sola variedad
no nativa, si acaso con dos; no en vano, Guo (2006: 22) mantiene que el ACI no solo se
refiere a la comparacién entre interlenguas diferentes, sino también a la comparacién
entre una interlengua particular y la lengua meta. De hecho, como reconoce Nesselhauf
(2005: 9), en funcién del aspecto de la lengua analizado, puede que sea necesario
restringir el analisis a un grupo de L1 en lugar de analizar mas datos de muchos grupos
diferentes, como es el caso de la combinatoria léxica, ya que muchos estudios sugieren
que la L1 desempefia un papel importante en la produccién de las combinaciones de
palabrasSS.

Los estudios de interlengua basados en corpus requieren, por lo tanto, un corpus
. . ~ .. . "
nativo comparable, esto es, diseflado para permititr comparaciones: Only those

components of corpora which have been designed to be independently contrastive
should be contrasted” (Sinclair, 2005: 3). Este corpus de control sirve para medir las
desviaciones de la lengua de los HNN con respecto a la nativa, aunque es posible
realizar un analisis de interlengua basado en corpus no contrastivo; este se integra en los
estudios de ASL, pero no en los de ACI; no obstante, esta no es una practica estandar
en la investigaciéon de la L2 (Lozano y Mendikoetxea, 2013: 10). El corpus de
aprendientes suecos de Linnarud (1986), al que ya nos hemos referido, aunque no
estaba informatizado, contaba ya con un corpus comparable de HN de inglés, por lo
que puede ser considerado germen del ACL

El corpus nativo de comparacién con el que cuenta el ICLE es el Louvain
Corpus of Native English Essays (LOCNESS), que contiene unas 324000 palabras
procedentes de ensayos argumentativos escritos por estudiantes britanicos y
norteamericanos. Por su parte, el LINDSEI también dispone de un corpus nativo de
control, el Louvain Corpus of Native English Conversation (LOCNEC). Todos estos
corpus estan suficientemente documentados, esto es, contienen informacién sobre el
aprendiente (edad, sexo, L1, otras lenguas extranjeras conocidas, region, nivel de
dominio, etcétera), datos considerados necesarios en una investigaciéon de interlengua
basada en un corpus.

La influencia del ICLE se puede observar en numerosos corpus de

aprendientes“, como el Written Corpus of Learner English o WriCLE (Rollinson y

33 De acuerdo con este sentido menos restrictivo del concepto, la presente investigacién se
encuadra en el ACL

* Vease <http://www.uclouvain.be/en-cecl-lcworld.html> (20-06-14) para un extenso listado de
diferentes corpus de aprendientes, integrado por varias interlenguas —en su mayorifa inglés— y diferentes L1,
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Mendikoetxea, 2010), un corpus disponible gmtuitarnente35 de unas 750000 palabras de
aprendientes de inglés con L1 espafiol, creado en la Universidad Auténoma de Madrid
con el mismo disefio que el ICLE. En la actualidad se estd compilando un subcorpus de
escritura no académica (WriCLEinf), en su mayorfa blogs, para permitir la comparacion
entre los diferentes registros, asi como el estudio de estructuras que no se encuentran
normalmente en escritos académicos mas formales (Lozano y Mendikoetxea, 2013: 5).

Otros importantes corpus de aprendientes fueron compilados para satisfacer las
necesidades de los creadores de materiales didacticos de consulta. Destaca el Longman
Learners’ Corpus (compilado por Longman Publishers), que pretende servir en la
creacién de diccionarios de enseflanza de lengua inglesa, como el Longman Dictionary of
Contemporary English (1995) y para otros recursos de enseflanza y materiales didacticos
que estan diseflados para contrarrestar los errores hechos por estudiantes de
determinadas L1. La recopilacion de muestras escritas de aprendientes se inicié en
1987, por Longman. Este corpus cuenta con 10 millones de palabras escritas por HNN
de 117 nacionalidades con diferentes niveles de dominio. El corpus esta ahora
disponible comercialmente, aunque ha originado muchas menos investigaciones que el
ICLE (Guo, 2006: 14).

El Cambridge Learners Corpus (Nicholls, 2003) es el mayor corpus de
aprendientes de inglés —cuenta con 30 millones de palabras, y esta en continuo
desarrollo—, y también fue compilado para desarrollar material didactico de inglés como
lengua extranjera, en este caso, en la editorial Cambridge University Press; pero también
esta disponible comercialmente. Esta creado a partit de mas de 200000 examenes
escritos por aprendientes de inglés de 217 paises diferentes. Contiene informacion
sobre el aprendiente y las condiciones de redaccién. Resulta de particular interés el
hecho de que esta anotado con la localizacién y tipos de errores hechos por los HNN
en su produccién escrita. Las ventajas de disponer de un corpus anotado con los

errores son, a menudo, destacadas (en el apartado 2.2.2 retomamos esta cuestion):

We can see which errors are typical of different learner levels or of particular language
groups because all the scripts have information about the first language and English level
of the writer. This means that when we produce a book designed for a particular level,

e.g. Upper Intermediate, we can look at all scripts written by Upper Intermediate learners

con informacién sobre el tipo de datos que conforman el corpus, nimero de palabras y nivel de dominio
del aprendiente.

&) corpus se encuentra disponible en <http://www.uam.es/proyectosinv/woslac/Wricle/> (20-
06-14).
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and very easily see exactly what mistakes they make. In this way we can make sure the

. . . . 36
book contains appropriate help for an Upper intermediate student

Otros corpus de aprendientes, como The Hong Kong University of Science
and Techonology Learner Corpus o The Chinese Learner English Corpus, por poner
algun ejemplo mads, han sido también utilizados para la investigaciéon en estudios de la
interlengua del inglés de sinohablantes (Chi e al, 1994, o Guo, 2006, entre muchos
otros); el primero consta de 25 millones de palabras escritas por aprendientes de inglés
en bachillerato y universidad. Al segundo, formado por un millén de palabras, solo
pueden acceder los usuarios del departamento de inglés de HKPU.

Desde no hace mucho tiempo, contamos también con datos de la interlengua del
espafiol; lo que no es de extrafiar, dado el tremendo desarrollo que esta lengua ha
experimentado en esta ultima década: “se ha producido un auge notable en lo que al
estudio del espafiol y a todo lo relacionado con las culturas hispanicas respecta”
(Mufioz-Basols et al., 2014: 1)37. Este hecho ha revertido en un creciente interés por la
adquisicién del espafiol como segunda lengua (Pastor Cesteros, 2001; Pérez Leroux y
Mufioz Liceras, 2002 o Montrul, 2004 —centrados en el analisis de aspectos
mortfosintacticos—; o los mas abarcadores Lafford y Salaberry, 2003 o Geeslin, 201338),
que ha coincidido con la creacién de varios corpus de aprendientes de espafiol. No es
nuestro objetivo ser exhaustivos proporcionando un listado con todos los corpus de
aprendientes de espafiol, sino presentar los mas destacados por su calidad en el disefio
y, por lo tanto, por su potencial para servit como buena base de datos en las
investigaciones de la interlengua del espafiol. Ademas, como bien observan Lozano y
Mendikoetxea (2013: 21), los investigadores estin continuamente creando corpus para
satisfacer sus necesidades, lo que dificulta un posible recuento de todos los corpus
existentes en un momento dado.

Uno de los corpus del espafiol mas representativos por su rigor metodolégico y
tamafio es el CEDEL2” (Lozano, 2009a; Lozano y Mendikoetxea, 2013), que nace en
el proyecto WOSLAC, de la Universidad Auténoma de Madrid y la Universidad de

3 Cita de Ia pagina web de Cambridge Universtiy Press recogida por McEnery y Hardie (2012: 83)
aunque ya no se encuentra localizable.

7 En este trabajo de Mufioz-Basols ¢7 a/. (2014) queda constatada la importancia del espafiol no
solamente como lengua de estudio sino también como un idioma unido a lo econémico.

38 En esta obra, el espafiol como L2 y el proceso de adquisicién del espafiol como L2 son
analizados desde diferentes perspectivas de investigacién y se atiende a diversos rasgos de los niveles
lingiifsticos e interfaces; no obstante, los elementos mas trabajados pertenecen al nivel fonoldgico y
gramatical.

¥ Enla siguiente pagina web se presenta el corpus y la diteccién de contacto de Cristébal Lozano,
compilador y creador del corpus, a quien se le puede solicitar una muestra del CEDEL?2, dado que todavia
no ha sido publicado, <http://www.uam.es/proyectosinv/woslac/collaborating.htm> (23-06-14).
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Granada, cuyo objetivo principal es el estudio del papel de las interfaces (Iéxico-sintaxis
y sintaxis-discurso) como fuentes de error en el desarrollo de la interlengua del HNN.
Es un corpus escrito de aprendientes angléfonos de espafiol clasificados en un nivel de
dominio lingiiistico inicial, intermedio o avanzado, segtin los resultados obtenidos en un
test de diagnéstico estandarizado. Este hecho es un dato importante para el analisis que,
sin embargo, no es tenido en cuenta para la configuraciéon del ICLE, donde se clasifican
los participantes por el nivel de dominio que deberfan tener de acuerdo con la edad y
curso en el que se encuentran; Tono (2003: 801) también recoge estas reservas a la hora

de medir la lengua de los HNN por medio de factores externos:

Selection based upon external criteria such as school year or age does no necessarily
ensure that the subjects selected are comparable in terms of language proficiency. This
happens to be the case for the Japanese-speaking EFL learner group. Although their
learner profile fulfilled all the criteria, their proficiency levels are so matkedly lower than
those from other European countries that the inclusion of the Japanese date seems to

skew the overall results.

El CEDEL2 cuenta, asimismo, con un subcorpus nativo de control disefiado con
las mismas caracteristicas que el no nativo con el objetivo de servir como base de datos
con la que comparar los usos de la interlengua. En marzo de 2011 (fecha del dltimo
recuento publicado) el corpus contaba con 750000 palabras, aunque se encuentra
todavia en la fase de recopilacién de datos; se pretende alcanzar el millén de palabras.
Hasta ahora, los estudios realizados a partir del CEDEL2 han analizado algunos
aspectos del espafiol aislados, pertenecientes a diferentes niveles lingiisticos e
interfaces. Asi, Pino (2012) estudia el uso de /o que, de que, algo que 'y dice que en un grupo
de aprendientes suecos de espafiol comparado con el uso que hacen los HN del
CEDEL2, y Lozano (2009b, 2009¢c, 2011) se ha centrado en el analisis de la adquisicion
de sujetos gramaticales. Algunas muestras del CEDEL2 han sido etiquetadas de
acuerdo con la estructura sintactica y colocaciones —por medio de UAM Corpus Tool
(O’ Donell, 2009)—. De hecho, se ha iniciado el estudio de las colocaciones en el
CEDEL2 (Pricto et al, 2009; Pérez Serrano, 2012; Orol Gonzalez y Alonso Ramos,
2013) con vistas a disefiar aplicaciones en linea, asistentes informaticos que sirvan de
herramienta de ayuda a la redaccién en espafiol, que detecten el error colocacional y
aporten estrategias de correccion (Ferraro ef al., 2011; Vincze ef al., 2011; Wanner ef al.,
2013a; Ferraro et al, 2013;), lo cual requiere la creacién de una tipologia del error
colocacional que permita etiquetar el corpus de aprendientes (Alonso Ramos e al,
2010a y 2010b; Wanner ef al., 2013b). Por otro lado, Escutia (2010 y 2012) analiza el uso

de predicados inacusativos y del se por aprendientes de nivel avanzado.
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El disefio del CEDEL?2 atiende a los 10 principios estindar recomendados por
Sinclair (2005). El hecho de que un corpus esté bien disefiado permite poder contestar a
cualquier pregunta de investigacién sobre la adquisicién del espafiol; ademis, la
redaccién —que es el tipo de texto que configura este corpus— es una actividad
voluntaria para los HNN que carece de restricciones tematicas, ya que el participante
clige de entre una gran variedad de titulos. Esto hace que todas las estructuras y
clementos léxicos estén suficientemente representados. Por eso, el CEDEL2 se
considera una base de datos naturales (una informacién mas detallada sobre este corpus
se halla en el capitulo 06).

El CEDEL2 es un buen complemento del Spanish Learner Language Oral
Corpus (SPLLOC 1 y SPLLOC 2*) (Mitchell e a/, 2008), que lanzaron poco antes la
Universidad de Southampton, la Universidad de Newcastle y la Universidad de York
con financiaciéon del Economic and Social Research Council (ESRC) del Reino Unido.
Este, a diferencia del CEDEL2, contiene datos orales, y no escritos, de anglohablantes
clasificados en un nivel de dominio lingiifstico en funcién de la edad y los afios de
estudio del idioma —y no a través de un test de diagnéstico estandarizado—, que
aprenden espafiol en contextos institucionales (secundaria y universidad). Este corpus
también contiene datos de HN de espafol obtenidos a partir de las mismas entrevistas
con objeto de poder comparar el espafiol nativo y la intetlengua espafiola de los
hablantes de inglés. Los datos se obtienen a partir de unas tareas de elicitacién
disefiadas para este proyecto, entre las que se incluye la narracién, la descripcién de
imagenes, el debate sobre un tema determinado y la entrevista individual. Con los datos
obtenidos de estas tareas se pretende contestar a las preguntas de investigacién del
proyecto, relacionadas con el uso de los pronombres cliticos y el orden de palabras en el
caso de SPLLLOCI, y con el tiempo y aspecto en el de SPLLOC2. Por consiguiente, a
diferencia del CEDEL2, este corpus no contiene datos de producciéon naturales, sino
semi-naturales, pues esta diseflado para obtener determinados usos o estructuras que
permiten al investigador dar respuesta a sus preguntas de investigacién. Pese a que estas
técnicas se desaconsejan segun los criterios estindar de disefio de corpus, el SPLLOC
supone un hito para la investigaciéon de corpus de aprendientes de espafiol, por ser el
primero que esta compilado de acuerdo con ciertos criterios estandar de disefio, lo que
lo convierte en un corpus muy util para la investigacién en ASL.

Existen otros corpus de aprendientes de espafiol, la mayorifa de orientacién
pedagbgica que a menudo se basan en analisis de errores. Destacan el Corpus de

Aprendices Taiwaneses de Espafiol (CATE; Lu, 2010), todavia en desarrollo™ y que ya

40 Véase <http://www.splloc.soton.ac.uk/> (20-06-14).
41 Véase <http://corpora.flld.ncku.edu.tw/#> (20-06-14).
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cuenta con casi medio millén de palabras, o The Japanese Learner Corpus of Spanish
(Kamakura), con 83400 palabras escritas por aprendientes japoneses; de reciente
creacion es el Corpus Espafiol de Aprendientes Italianos (SCIL; Bailini, 2013) y en el
corpus The Anglian Polytechnic University Learner Spanish Corpus, de la Universidad
Anglia Ruskin, en el Reino Unido (Ife, 2004) los participantes son aprendientes de
varias 1. Por otro lado, el corpus Aprender a Escribir en Lovaina, de la Universidad
Catolica de Lovaina, es un corpus escrito de 1 millén de palabras de aprendientes de L1
aleman de todos los niveles de dominio; su acceso en linea esta restringido. En Espafia
contamos también con el Corpus para el Anilisis de Errores de Aprendices de E/LE
(CORANE) (Cestero Mancera et al., 2001), creado con fines pedagégicos, que desde
2009 se distribuye en CD (Cestero Mancera y Penadés, 2009). Redne mas de mil
escritos, ctiquetados, de informantes de diferentes niveles de dominio y muy variadas
L1. Asimismo, ha sido compilado recientemente el corpus oral CORELE (Campillos
Llanos, 2014), que incluye muestras de lenguas de aprendientes de espafiol con varias
L1 y que contribuye al andlisis del error ayudado por las técnicas informatizadas (del
inglés Computer-aided Error Analysis, Granger [2008]). Este enfoque emplea las técnicas
de la LC y hunde sus raices en el marco del AE propuesto por Corder (1971), al que ya
nos hemos referido (identificacién, descripcion y explicacion del error), pero requiere
dar un paso mis —la etiquetacién de los errores de acuerdo con una descripcién y
clasificacién del error previamente establecida (a las ventajas y limitaciones de un
corpus ctiquetado con los errores nos referimos en el apartado 2.2.2)—; este corpus
(CORELE) también cuenta con un corpus de control nativo, por lo que permite la
comparacion entre el espanol de los HNN vy el de los HN*,

De todo esto se deduce que ya existe material para poder investigar la lengua de
los aprendientes de espafiol, lo que permite enriquecer el panorama de los estudios de
esta interlengua. Una vez que se diseflan corpus que reunen las condiciones de
tiabilidad y de estandarizacién de los datos, como es el caso del CEDEL?2, los cimientos
para estrechar la relacién entre la LC y la investigacién de ASL ya estan establecidos; si
sobre ambos pilares se construye la investigaciéon de CAI, este es el momento, por lo
tanto, de realizar un sélido avance en esta rama de estudio de la lengua del aprendiente

de espafiol.

42 Para mas informacién sobre diferentes enfoques basados en corpus para investigar la interlengua
del espafiol véase Campillos Llanos (2014) y Mendikoetxea (2013).
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2.2.2. Algunos aspectos metodoldgicos y limitaciones de la investigacion basada en corpus

La investigacién en la LC puede clasificarse en funcién de unos criterios que
distinguen los tipos de corpus con los que puede trabajarse. A continuacién, se
presentan brevemente algunos de los criterios que consideramos mas relevantes (véase
McEnery y Hardy, 2012, para una detallada clasificacion sobre la tipologia de corpus):

1) El uso de corpus anotado versus no anotado. Cuando el andlisis lingiifstico esta
codificado en los propios datos del corpus, se trata de un corpus anotado. En lugar de
editar el texto directamente, es posible almacenar las anotaciones separadas del texto —
para que el texto no se sobrecargue de etiquetas (Sinclair, 2004: 191)—, de tal manera
que son los programas informaticos los que combinan e integran el texto y las
anotaciones en funcién de lo que requiera el analista. Un corpus se puede anotar de
modo que cada palabra tenga, por poner algin ejemplo, una etiqueta con la categoria
gramatical a la que pertenece; se puede anotar el nimero y la persona de los verbos o
pronombres, si el sustantivo tiene un referente animado o inanimado, o los errores. Al
respecto de etiquetacién de estos ultimos, Granger (1998b: 15) defiende las cualidades
de un corpus anotado; asi, argumenta que una vez que se disefia una taxonomia del
error y se insertan las etiquetas en los archivos de texto, el corpus puede ser consultado
de manera automatica, y pueden obtenerse listas de tipos de errores especificos o las
frecuencias de cada tipo de error (Campillos Llanos, 2014).

Para automatizar la etiquetacion del error se utiliza un sgffware especial, como el
Error Editor, usado en el CLCI, el Knowator, aplicado al CEDEL2 en los errores
colocacionales o el Exchanger XML Lite 3.2. (eXtensible Markup Language). De este
modo, la explotacién de los datos puede ser rapida si se cuenta con herramientas de
busqueda adecuadas que mejoren la precisién de las busquedas —si el CEDEL2 tuviera
los errores ortograficos anotados, se podria garantizar que la recuperacion de los datos
de la busqueda del lema dar incluyera todos los usos de dar de los HNN"*-. Para Leech
(1997: 4-6), la anotacién afiade valor al corpus original porque permite la extraccion
directa de la informacién requerida por el analista y porque permite la reutilizacién del
corpus por otros usuarios sin que estos tengan que reanotar el mismo material
lingtistico.

Estas ventajas no implican que el proceso de etiquetacién de errores esté exento
de limitaciones: ni existe un estindar uniforme sobre lo que es correcto e incorrecto —
los nativos tampoco parecen estar siempre de acuerdo en lo que es un error y lo que es

aceptable en su lengua— ni, por tanto, son incuestionables los hallazgos obtenidos a

43 En Rayson y Baron (2011) se presenta una nueva aplicacién, el llamado VVariant Detector, para
detectar los errores ortograficos en corpus escritos de HNN.
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partir de un corpus de HNN etiquetado con los errores (acerca de la seleccion de un
estandar estable, véase el capitulo 5). Al mismo tiempo, no conviene perder de vista que
un corpus ectiquetado con los errores no permite descubrir otros aspectos de la
interlengua que también contribuyen a caracterizar la lengua del aprendiente como
lengua no nativa —por lo que adolece de las mismas debilidades del AE, que se centraba
en los usos incotrectos y no consideraba los usos correctos ni las estrategias de

evitacion—, como sefiala Granger (2003: 11):

It is also important to bear in mind that error tagging, in spite of its numerous
advantages, is only concerned with learner misuse. It fails to uncover other aspects of
intetlanguage such as the under —and overuse of words and phrases, which together with

downright errors contribute to the nonnativeness of learner productions.

En suma, la etiquetacion del error, aunque puede resultar util, no es una panacea
para el problema de lo no nativo en el uso de la L2. Es un tipo de informacién, entre
toda la que puede proporcionar el corpus de HNN, que puede servir de ayuda al
investigador de la interlengua, al estudiante y al profesor.

Como se ha adelantado, en lugar de editar el texto directamente, otra opcién es
tener el texto libre de anotaciones externas —las cuales aparecen aisladas fuera del texto—
, ¥ parece que esta dicotomia enfrenta a los especialistas. Los defensores del texto no
anotado consideran que las etiquetas pueden imponer un analisis a los usuarios de los
datos, o hasta pueden ser imprecisas o inconsistentes, criticas que Sinclair (2005: 5)
tiene en cuenta cuando declara que “Any information about a text other than the
alphanumeric string of its words and punctuation should be stored separately from the
plain text and merged when required in applications”. Separar el texto de las etiquetas
estd en consonancia con la propuesta de Hunston (2002: 94) de no mezclar el texto
original y la anotacién, dado que debe haber un movimiento constante entre el uso de
técnicas avanzadas de busqueda en un corpus anotado y la visién de los datos
lingtisticos originales, sin procesar.

En linea con las anteriores argumentaciones de Sinclair y Hunston, en esta
investigacion —que usa un corpus no procesado— habria sido util poder contar con el
corpus anotado con los lemas verbales, para poder saber con exactitud que todas las
formas de dar son recuperadas para el analisis (teniendo en cuenta el margen de error de
la busqueda debido a fallos ortograficos al que nos acabamos de referir). O, si el corpus
hubiera estado etiquetado segtn las categorias gramaticales de las palabras, también se
habria evitado el trabajo de filtracién de los datos no relevantes en los que pueda
aparecer dar, como conjunciones del tipo dado que, 1a preposicion de o el sustantivo dado.

En cambio, para el estudio de las diferentes construcciones verbales en las que aparece
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dar y de sus coapariciones léxicas, no se requiere el texto anotado ni los errores
etiquetados, por las limitaciones sefialadas supra.

2) Uso de un corpus longitudinal versus transversal. Los corpus se han utilizado
para estudiar las diferencias en la lengua a lo largo del tiempo; son los corpus
diacrénicos los que, aplicados a la investigacion de corpus de aprendientes, se conocen
como corpus longitudinales (Granger, 2002: 11), usados para rastrear el desarrollo
lingiifstico de los HNN durante un periodo de tiempo. Estos son muy dtiles para
describir el progreso y la evolucién de la interlengua. Debido a la dificultad a 1a hora de
compilar un corpus de este tipo —que requiere un seguimiento de un grupo de HNN a
lo largo de unos afios—, existen pocos de esta naturaleza, como el LONGDALE, de la
Universidad de Lovaina, o el LANGSNAP (Tracey-Ventura ef al., 2013) —este tltimo
para la interlengua del espafiol—, que es una fuente reciente de datos longitudinales de
entrevistas a aprendientes que estudiaron espafiol en el extranjero. Los corpus
longitudinales, al poder aportar informacién valiosisima acerca de la adquisiciéon de la
L2, son de gran interés para los investigadores, que intentan cubrir la carencia de corpus
longitudinales por medio de la creaciéon de corpus de aprendientes de diferentes edades
o niveles (de inicial a avanzado), de manera que la estructura del corpus se asemeje a la
de un corpus longitudinal (Guo, 2006: 17). Este tipo de corpus se conoce como guasi-
longitudinal (Granger, 2002: 11), y el CEDEL2 es un buen ejemplo al contener muestras
de lengua de HNN de espafiol de nivel inicial, intermedio y avanzado. No obstante, la
mayorfa de estudios realizados hasta ahora estin basados en corpus de aprendientes
sincronicos, también llamados #ransversales —como es el caso de nuestro estudio,
centrado dnicamente en el subcorpus del CEDEL2 perteneciente a los hablantes de
nivel avanzado—; estos corpus permiten estudiar tendencias en un grupo de HNN,
aunque son los longitudinales los que guardan una relacién mas estrecha con la
investigacion en ASL, ya que la principal ocupacién de esta disciplina hasta la fecha ha
sido la naturaleza del proceso de adquisicion de la segunda lengua y los factores que
afectan a la lengua de los aprendientes (Larsen-Freeman y Long, 1991).

3) Analisis de corpus cuantitativo y cualitativo. Los corpus son una fuente de
datos cuantitativos para los lingtistas, por lo que a menudo sintetizan sus hallazgos
cuantitativos a través de estadisticas (McEnery y Hardie, 2012: 48). Es posible usar un
corpus y no recurrir a analisis estadisticos, como cuando queremos establecer si un
fenémeno particular existe en la lengua. Nos basta con recuperar una sola aparicion de
uso para probar que existe, aunque la no aparicién en un corpus no implica la no
existencia. En cambio, si lo que nos interesa es determinar si el fenémeno en cuestion
es frecuente en la lengua, hay que emplear estadisticas. La frecuencia en los datos se
produce con tanta regularidad en los analisis de corpus que es raro dar con un estudio

en LC en el que no se lleve a cabo algin andlisis estadistico (McEnery y Hardie, 2012:
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49), aunque este sea relativamente bdsico y descriptivo, como es el caso de nuestra
investigacién cuando queremos descubrir la frecuencia con la que los HN y los HNN
usan el verbo dar o cada una de sus estructuras y significados; o averiguar el indice de
errores qué cometen, y en qué estructuras son mas frecuentes. No obstante, cualquier
estudio sobre la lengua del aprendiente resultarfa superficial si el unico analisis realizado
consistiera en la recuperaciéon de datos de manera mecanizada. Como observa Meunier
(1998: 30), las diferencias o semejanzas superficiales entre la lengua nativa y no nativa
siempre requieren una investigaciéon posterior, por lo que los datos obtenidos de las
busquedas informatizadas suponen el punto de partida para el analisis ulterior, que ha
de ser cualitativo (aspecto seflalado en el apartado 2.2) Esto no siempre sucede: como
seflala Mufioz Liceras (2009), en muchos casos se ha querido primar una investigacion
cuantitativa en el sentido mas literal y menos util del término.

La investigacién de la adquisicién del espafiol L2 basada en corpus estd aun en
una fase embrionaria (Lozano, en prensa), y el léxico es de los niveles menos analizados
en la interlengua, pese a que estd muy extendida la idea de que la interlengua se
caracteriza por un uso menos profundo y extenso del vocabulario.

En relacién con ello, en inglés existen algunos trabajos, como los de Chi e# al.
(1994) o Ringbom (1998a), que informan del uso y la distribucién de las palabras, y de
los diferentes sentidos de las palabras polisémicas; en cambio, la mayoria de los estudios
sobre el léxico se limitan a investigar la cantidad o extension de vocabulario, lo que
resulta peligroso dado que ello esconde el problema de si ese vocabulario se conoce en
profundidad o no, especialmente las palabras polisémicas. Estas investigaciones —
aunque nos informan de si los HNN deben ampliar el tamafio de su vocabulario para
mejorar su competencia lingiifstica en un nivel de dominio dado— no hacen referencia a
si los HNN deben ampliar o mejorar el uso de las formas que parecen o creen conocer.
Altenberg y Granger (2001) o Guo (2006) marcan una diferencia —con respecto a la
mayoria de estos trabajos— en los estudios de interlengua del inglés, pues se dedican al
analisis profundo de los verbos make, take y keep. Sobre la interlengua del espafiol no
existe este tipo de estudios, estd practicamente todo por hacer. En este aspecto es en el
que nuestra investigacién cobra valor, pues realiza un examen sobre la profundidad del
conocimiento de un aspecto del vocabulario no estudiado hasta ahora en la interlengua
del espafiol, el del verbo frecuente dar. Guo (2006: 42) afirma que “it is essential for
researches to know how much of a word has become a part of the learners’ English and
how much is yet to be learned and used by the learners”. De esta manera, los resultados
seran significativos desde una perspectiva tedrica —en el conocimiento sobre el proceso
de adquisicién del vocabulario— y aplicada o didactica.

Otros enfoques que distinguen los estudios de CAI estan relacionados con la

posibilidad de contar o no con un ndmero de variedades de la misma interlengua
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representadas en el corpus o con la posibilidad de disponer de textos comparables en
dos interlenguas diferentes. Los primeros corpus constituyen la base de datos de los
estudios contrastivos de interlengua, como ya se ha sefialado; el ICLE es uno de los
mds representativos, ya que ofrece comparaciones entre 16 interlenguas del inglés, pues
contiene textos escritos en inglés por hablantes de 16 L1 diferentes. Este enfoque
permite describir la interlengua en un nivel de dominio determinado atendiendo a los
factores interlinguales y a los intralinguales del aprendizaje, lo que posibilita un
desarrollo enorme de los estudios sobre el proceso de adquisicién de la L2 (en este
caso, del inglés). E1 CEDEL2 no cuenta con un subcorpus comparable de esta misma
interlengua producida por hablantes de otra 1.1 que no sea el inglés, ni tampoco el
SPLLOC, por lo que no se pueden realizar analisis de esta naturaleza en ninguno de los
corpus mas representativos de HNN de espafiol. En cambio, el CEDEL2 si que cuenta
con un corpus comparable de una interlengua diferente, como es el caso del WriCLE.
La comparacion entre el CEDEL2 y el WriCLE permite determinar si las
particularidades o déficits en una interlengua concreta (del espafiol o del inglés) resultan
de la influencia de la L1, si es consecuencia del /nput o de patrones de desarrollo
universales (Lozano y Mendikoetxea, 2013: 6). El WriCle se encuentra todavia en fase
de compilacién de datos, por lo que queda pendiente su utilizacién en futuras
investigaciones.

En suma, el estudio de CAI es ahora un campo establecido de la lingtistica
aplicada, un campo que esta en continua evoluciéon. Aunque el ACI se ha convertido en
un paradigma fructifero, en el caso de la interlengua del espafiol se esta iniciando ahora
su desarrollo. No obstante, todavia quedan muchas cuestiones metodologicas por

resolver para que los investigadores de ASL se beneficien plenamente de los estudios de
CAL
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3. LA REVALORIZACION DEL LEXICO Y LA COMPETENCIA LEXICA
DEL VERBO

La idea que en la actualidad se tiene sobre el conocimiento Iéxico es la de
una representaciéon verbal compleja que, por un lado, comprende una amplia
gama de {tems léxicos que abarcarfa tanto las unidades monoverbales, las
pluriverbales (compuestos) y las secuencias formulaicas, esto es, “word strings
that can be retrieved from memory more quickly than they can be composed
word by word on the basis on one’s knowledge of grammar” (Boers y
Lindstromberg, 2009: 10); Schmitt (2000: 2) y Nation (2001: 47) también
consideran las familias de palabras como unidades psicoldgicas que se integran
en el conocimiento Iéxico. Por otro lado, el conocimiento léxico —igualmente
complejo (Nation, 2001: 26)— implica varios aspectos, tales como el dominio
receptivo y productivo de la forma, el significado, la funcién gramatical, las
asociaciones y colocaciones, asi como el registro y la frecuencia, aspectos o
dimensiones que completan de alguna manera la definiciéon de competencia léxica
recogida en el Marco comiin enropeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, ensenanza,
evaluacion (MCER)*: “el conocimiento del vocabulartio de una lengua y la
capacidad para utilizarlo” (2002: 108)#. De todo ello surgen tres caracteristicas
fundamentales del item Iéxico: la forma, el significado y el uso de esta entidad de
doble cara (con forma vy significado). La dltima caracteristica es la mas
abarcadora, dado que presupone o engloba las dos anteriores, a las que habrian
de sumarse ademas las sefialadas por Nation.

Desde que en los afios 80 Canale y Swain aplicaran a la ensefianza de LE
el concepto de competencia comunicativa, por medio del cual Hymes (1972)
reformulaba la competencia lingtistica de Chomsky, el 1éxico —componente hasta
entonces desatendido en las aulas de lenguas— se convierte en un elemento
imprescindible para lograr el objetivo de ensefianza de la entonces recién nacida
metodologia comunicativa: que el aprendiente, como agente social (concepto

fundamental del MCER), sea capaz de desenvolverse con éxito en las situaciones

4 Tomamos este documento del Consejo de Europa como referencia en nuestro trabajo
porque esta concebido como orientaciéon y modelo para todos los aspectos involucrados en el
proceso de ensefianza y aprendizaje de L2.

4 Por razones estilisticas, los términos /#xico y vocabulario son empleados en este trabajo
como equivalentes, coincidiendo con las definiciones del Diccionario de términos clave de ELLE (12-06-
13). No obstante, somos conscientes de que, en sentido riguroso, no denotan lo mismo: cada uno
se relaciona con un plano diferente, el de la lengua en su sistema (langue) y el del uso de la lengua
(parole) (Tréville, 2000: 27). En sentido estricto, en nuestro analisis de corpus nos ocuparemos mas
del vocabulario, ya que trataremos de establecer y delimitar el conocimiento que del verbo dar tiene
un grupo determinado.

45



habituales de comunicacién que se dan en la interaccién social. Por consiguiente,
el léxico terminarda disponiendo de un dominio de conocimiento propio,
susceptible de ser acotado y caracterizado de manera precisa, como muestran los
trabajos de Richards (1976), Nation (2001) y Baralo (2006) que intentan delimitar
el saber implicado en el conocimiento de una palabra. Nuestra propuesta
pretende contribuir en esa direccién: adopta los principios y contenidos del
MCER vy adapta los presupuestos de Richards (1976), Nation (2001) y Baralo
(2006) con el fin ultimo de setvir de herramienta util a los estudios de
interlengua, en los que tanto el conocimiento léxico en general como el del verbo
en particular ocupan un lugar central, pues constituyen la base del desarrollo
comunicativo.

Para acometer esta tarea, se parte de una sucinta revision historiografica
(3.1) sobre el papel del léxico en las teorfas lingtisticas, psicolingiisticas y
pedagbgicas, fundamentalmente durante las dltimas cinco décadas —etapa
decisiva en la revalorizacién de este componente en la que el modelo de
gramatica centrado en las reglas y en la jerarquia estructural cede paulatinamente
el paso a otros modelos basados en la seleccion léxica fruto, a su vez, del giro
lingtiistico hacia el funcionalismo comunicativo—.

As{ las cosas, si durante las tres cuartas partes del siglo XX saber y
aprender vocabulario equivalia unicamente a conocer la forma y el significado de
la palabra para poder construir oraciones gramaticalmente correctas, en el ultimo
cuarto de siglo —encuadrado en un marco comunicativo— este conocimiento es
absorbido por un concepto mas abarcador, el de uso, que se convierte en el
nuevo foco de andlisis tanto en las teorias lingtifsticas como en las de adquisicion.
Gracias al conocimiento sobre el uso del Iéxico, los enunciados producidos son
ya no solo correctos desde una perspectiva gramatical, sino también adecuados al
contexto, a la situacién comunicativa.

A lo largo del breve recorrido historiografico que presentamos a
continuacién van recogiéndose los rasgos que desde un primer momento
integraron el conocimiento léxico, asi como algunos de los mas destacados que
progresivamente —gracias a los desarrollos en semdntica léxica, linglistica del
texto, analisis del discurso y lingiistica de corpus— se han ido incorporando a esta
competencia. Recuperamos los que consideramos mds relevantes en la
conformacién del panorama actual. Estos aspectos son abordados por separado
en la segunda parte de este capitulo (3.2.), que desemboca en el desglose de los
contenidos que conforman la competencia Iéxica del verbo en la produccién

escrita.
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3.1. LA REVALORIZACION DEL LEXICO

Como se ha sefialado, entrado el ultimo tercio del siglo XX el Iéxico
todavia era un componente lingliistico menospreciado en el campo de la ASL
(Richards, 1985: 176). Este hecho coincide con el escaso papel que, a su vez, las
teorfas lingiiisticas habfan concedido a este componente; en consecuencia, esta
situacion se trasladaba al aula de lenguas, donde la ensefianza del 1éxico quedaba
relegada a un segundo plano y escaseaban los manuales que incorporaran de
manera sistematica su tratamiento; y en el caso de que se ejercitara, su enseflanza
se limitaba a los listados de palabras aisladas que habian de ser memorizadas para
que sirvieran al fin dltimo de la construccién de oraciones bien formadas
gramaticalmente. Ciertamente, este es el caso del Método Gramatica-Traduccion
(1840-1940), en el que el tnico modo de acercamiento explicito al 1éxico lo
constituyen glosarios acoplados al texto como ayuda para la traduccién. En
general, no se facilita ayuda a los aprendientes para que retengan el vocabulario y
puedan recurrir a ¢l durante el uso activo de la lengua. Asimismo, bajo los
presupuestos del Método Audio-oral (1940-1970), el 1éxico no sale mejor parado.
Dado que se concede prioridad a la fluidez y precisién, se trabaja con la
memorizacién de didlogos seguidos de una ejercitacion de estructuras intensiva y
prolongada; estas practicas reflejan la infravaloracién de la comprensién y del
procesamiento cognitivo, por lo que se ofrecen escasas técnicas y estrategias que
promuevan la retencién del 1éxico en LE. De hecho, la causa del fracaso de este
método radica en su dependencia de los ejercicios orales basados en la
sustitucion, lo que impide una asociacién constante entre las formas léxicas y los
significados  particulares  (Segalowitz, 2000: 212, citado en Boers vy
Lindstromberg, 2008a: 3).

A partir de los afios 70 el léxico comienza a pasar de ser el elemento
marginado hasta llegar a ocupar a finales de siglo XX y comienzos del siglo XXI
un lugar central en las teorias pedagdgicas gracias al enfoque comunicativo. La
conocida cita de Wilkins (1972: 111) —a la que ya nos hemos referido en el
capitulo 1—, “Without grammar very little can be conveyed; without words,
nothing can be conveyed” —de la que destacan por su representatividad las
palabras word y convey—, marca el comienzo de un cambio de tendencia. Y apenas
una década después, la idea manifestada por Allen (1983) de que no se puede
desdefiar el valor del vocabulario como elemento vertebrador del pensamiento
(funcién simbdlica) ni como requisito imprescindible para la interaccién social

(funcién comunicativa) era comunmente aceptada.
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¢Qué esta sucediendo en el panorama lingiifstico durante estos afios para
que se produzca esta transformacién en el valor del léxico que acabara
revolucionando el panorama de la ensefianza de lenguas? En las secciones 3.1.1.

y 3.1.2 se presentan algunos de los factores determinantes.

3.1.1. Algunas contribuciones de la teoria lingiiistica

Apuntidbamos en el apartado anterior que hasta no hace mucho tiempo la
gramatica constitufa el elemento vertebrador del conocimiento lingiistico; era
esencial ensamblar el esqueleto primero, de modo que las palabras que hubieran
de ser aprendidas pudieran ser encajadas en el lugar adecuado. Esta manera de
proceder refleja la tradicién chomskyana, que fundamentaba el dominio de la
lengua en una dicotomia: el control de reglas gramaticales, por un lado, y el
dominio de unidades 1éxicas*S, por otro.

Pese a que esta concepciodn del lenguaje estaba muy extendida en los afios
setenta, se asientan en esta época las aportaciones de linglistas funcionalistas
britinicos como Halliday o Firth, las de sociolingiiistas americanos como Hymes,
asi como las del ambito de la filosoffa del lenguaje, con Austin y Seatle. Estos
autores, entre otros, configuran un nuevo marco teérico —que supone una
ruptura con el modelo anterior— en el que se destaca la dimensién pragmatica de
la lengua, y se reorganiza entonces el conocimiento lingiistico en torno a
criterios semanticos y nociofuncionales.

Asi, en este nuevo contexto tedrico y con la ayuda de las nuevas
herramientas informatizadas de analisis de datos (los corpus), surgen nuevos
planteamientos funcionalistas que ponen en cuestiéon los presupuestos formales
del generativismo tan extendidos entonces.

En primer lugar, se defiende que para poder constituir enunciados
correctos (adecuados) y naturales, esto es, comunicativos, la sintaxis no puede ser
independiente ni del Iéxico ni de la semantica y, ademas, tampoco puede obviar
el contexto situacional (Dik, 1997)47, puesto que este ultimo factor determina la

adecuacién al registro, la frecuencia y, en definitiva, la correccién y la naturalidad

4 Conviene aclarar que en este trabajo se emplea el término wnidad léxica para
referirnos tanto a las palabras graficamente simples como a las expresiones complejas
formadas por varias palabras que, sin embargo, funcionan de forma unitaria a efectos
léxicos, por lo que respetan el principio de composicionalidad semantica.

47E] germen de esta idea se encuentra en la gramatica sistémico-funcional de Halliday
(1977).
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de un uso particular de una palabra*. En este nuevo paradigma de anilisis el
sociolingiiista norteamericano Hymes (1972) acufia la expresion competencia
comunicativa, el nuevo objeto de la descripcién linglistico-tedrica, entendida como
la capacidad del usuario natural del lenguaje no solo para construir e interpretar
expresiones lingiisticas (tal y como se define la competencia lingtifstica de
Chomsky), sino también para usar esas expresiones de forma apropiada y
efectiva segin las convenciones de interaccién verbal predominantes en una
comunidad lingiiistica. Este nuevo concepto se ha aplicado a la ensefianza de LE
por Canale y Swain (1980), en lo que constituye los cimientos del enfoque
comunicativo en la ensefianza de lenguas?’, vigente todavia hoy.

Los postulados anteriores encuentran confirmacién en las evidencias que
proporcionan los andlisis de corpus (Sinclair, 1991).

En este sentido, Biber ez a/., autores de la obra Longman Grammar of Spoken

and Written English (1999), observan en su introduccién:

Syntax and lexicon are often treated as independent components of English.
Analysis of real texts shows however, that most syntactic structutes tend to have

an associated set of words or phrases that are frequently used with them.

Pese a la novedad de los conceptos de ‘coaparicion’ y ‘frecuencia’ en la
cita, el origen del interés por las coapariciones frecuentes puede rastrearse
incluso muchos afios antes, hacia finales del siglo XIX, cuando el lingiiista polaco
Kruszewsky (1887: 172, citado en Koerner, 1982: 233) defendfa que las palabras
estaban relacionadas en la mente humana por medio de dos leyes de asociacién, a
saber: la de similitud y la de continuidad; la primera conecta palabras por medio
de similitud formal y semantica, y la segunda por la coocurrencia frecuente en
una serie sintactica. Igualmente, las propuestas de Palmer no estaban tan alejadas
de estos presupuestos cuando en 1933 planted que las coapariciones frecuentes de

palabras debian ser ensefiadas a los aprendientes de lenguas extranjeras como “an

48 Estas consideraciones dejan entrever la necesidad de ampliar los limites del analisis
lingiifstico, telegado hasta el momento a la oracidén; como es bien sabido, esto, junto con la
constatacién de la importancia de los elementos contextuales e interactivos en el estudio de
determinadas unidades, provoca el nacimiento de la Linguistica del Texto, la Pragmatica, el Analisis
del Discurso o el Analisis de la Conversacion.

49 Como mantiene Pastor Cesteros (2005: 381), no hay que ver el enfoque comunicativo
unicamente como un producto de este cambio teérico lingiifstico, pues en ¢l también influyeron
otros factores pedagégicos y socioculturales.
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integral whole or independent entity, rather than by the process of piecing
together their component parts” (citado en Stengers, 2009: 6)30.

En los afios cincuenta reaparecen parcialmente estos conceptos cuando la
semantica léxica estructural europea analiza las palabras a través de las complejas,
pero perfectamente imbricadas, relaciones sintagmaticas y paradigmaticas. Son
estas ultimas las que conforman una red de relaciones de oposiciéon vy
equivalencia que permite definir el significado de los términos, aspecto que
culminard en la teoria de los campos Iéxicos (Pottier, 1963; Coseriu, 1977). Pese a
estos avances acerca de las relaciones 1éxicas, ni el comportamiento colocacional
de las palabras ni la seleccién léxica despertaron el interés de los generativistas;
no obstante, estos trabajos, y otros similares como el de Firth (1957: 11), de

13

quien proviene la conocida cita “you shall know a word by the company it
keeps”, recobran interés afios después. Este trabajo confiere un papel clave en su
teorfa del significado a la colocacién como fenémeno lingiistico, pues la
coaparicién habitual de lexemas individuales o “the distribution of common
words” (Firth, 1957: 196) permite analizar qué determina que una palabra en un
contexto dado actualice una acepcién u otra; dicho de otro modo, el significado

de una palabra esta determinado por las otras palabras con las que se combina®!.

50 La expresion coaparicion frecuente se asimila normalmente al concepto de colocaciin,
considerado inestable ya que son multiples las clasificaciones y definiciones en torno a esta
cuestién, lo que genera “una gran confusién en la bibliografia” (Alonso Ramos, 1993: 165). Las
referencias a este concepto suelen incluir las combinaciones frecuentes y clichés, que no se
sustentan necesariamente en bases semanticas restringidas. Sobre este concepto, véase la n. 51.

51 Halliday (1966) y Sinclair (1966), dentro del marco de la escuela sistémica britdnica,
desarrollaron la idea de Firth y trataron de probar que la colocacién era una parte importante en la
formacién de significado. Precisamente esta escuela parte del papel fundamental que Firth otorga a
la colocacién como fendémeno linglistico en su teorfa del significado. Hasta ahora, todos los
acercamientos para demostrar esta hipdtesis y aplicar el concepto de colocacién a la descripcion de
la lengua se habian quedado en la mera especulacion; asi que, en 1963, en el proyecto descrito en
The OSTI Report se inicidé la primera investigacién empirica sobre la colocacién, la primera
aplicacién de este concepto a la lexicografia computacional. La definicién del término tenida en
cuenta en estos primeros trabajos era la de Jones y Sinclair (1974: 19): ““Collocation’ is the co-
occurrence of two items in a text within a specified environment. ‘Significant collocation’ is regular
collocation between items, such that they co-occur more often than their respective frequencies,
and the length of text in which they appear, would predict”. En los trabajos realizados en esta
escuela britanica se tuvieron en cuenta las caracteristicas colocacionales de una palabra para la
desambiguacién de homégrafos y términos polisémicos, asi como para explicar la diferencia entre
una palabra empleada en una locucién y la misma palabra usada fuera de esta. No obstante, pese a
que de los programas de concordancias se obtiene una informacién valiosisima, este enfoque ha
recibido numerosas criticas (véase Alonso Ramos, 1994-1995; Corpas Pastor, 2001; Koike, 2001; y
Bosque, 2001, entre otros trabajos), precisamente por su caricter exclusivamente estadistico. Los
resultados de los programas informaticos de concordancias no constituyen en si mismos estudios
cientificos del lenguaje si a aquellos no les sigue un andlisis cualitativo de los datos. Si entendemos
que todo término como objeto de estudio de la lingliistica ha de designar un concepto propiamente
lingiifstico, el critetio de la coocurtrencia frecuente —al que se refiere las anterior definicién— resulta
insuficiente para establecer la existencia de una colocacién, ya que no es posible dar un contenido
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Estos aspectos sintagmaticos, que toman en consideracién la asociacién
de significado y construcciéon o sentido y sintaxis, son fundamentales en algunos
de los modelos de descripcion lingtistica que se han desarrollado en las dltimas
décadas como Construction Grammar (Fillmore et al., 1988), Pattern Grammar
(Hunston y Francis, 2000) y Linear Unit Grammar (Sinclair y Mauranen, 2000).
Incluso Chomsky, que en sus primeras ectapas tenfa como centro de su
descripcién lingiistica la sintaxis, ha adoptado recientemente una postura mas
lexicalista en su programa minimalista, por lo que presta mds atencion al léxico y
a la manera en la que este se formatea, codifica y organiza (Chomsky, 1995).

Desde una perspectiva similar, otros generativistas, como Jackendoff
(2003), proponen una relaciéon simétrica entre sintaxis y lexicén. Y es que, como
recoge Lezcano (1994-95), a partir de Tesnicre y su gramatica de valencias
(1959), poco a poco ha ido calando la idea de que la arquitectura del verbo es el
elemento central que determina la estructura basica de toda oracién. Asimismo,
la propuesta de Fillmore en su teoria de la Gramatica de Casos (1976) se mueve
en ese ambito de revalotizacion del Iéxico, en concreto, de la semantica del verbo
a la hora de motivar el fenémeno sintactico y morfolégico.

En la lingiistica cognitiva se va mas alld en el valor concedido al 1éxico
(Langacker, 1987; y en relaciéon con la adquisicién de L1 Tomasello, 2003), al
proponer que la lengua en uso (del inglés /language-in-use) consiste en la
memorizacién de {tems simbodlicos que varian en forma —desde el morfema a
expresiones idiomaticas— y en sustantividad —desde formas plenamente
especificadas hasta esquemas mas abiertos—; aqui, la sintaxis es un fenémeno

emergente que se va desarrollando a partir de la analogia y la generalizacién.

homogéneo comprensible conceptualmente en términos tedricos al variado grupo de fenémenos
que compatten este criterio con el que se identifica el término. Es llamativo que en la ensefianza de
LE se adoptara el término colocacién con la definicién original de la escuela sistémica (véase
Lewis, 1993, 1997, 2000), cuando en el momento en que aparecieron los enfoques que introdujeron
la enseflanza de este concepto ya se estaba cuestionando y debatiendo la ausencia de criterios
semanticos en la caracterizaciéon del concepto. Precisamente la aceptacién de estos criterios es lo
que transformé la escuela sistémica en el nuevo contextualismo britanico. Estos trabajos destacan
que no todas las coapariciones frecuentes son de la misma naturaleza (véase Sinclair ez al., 2005):
mientras que en unas apenas se da restricciéon semdntica (colocaciones ascendentes), en otras si se
observa una determinacién semantica (colocaciones descendentes). Aun asi, la frecuencia continua
siendo el criterio del que parte este analisis. Bosque, en un intento de definir y categorizar el
concepto de colocacién respondiendo a critetios propiamente lingiisticos, lo incluye como una
subclase de la nocién de seleccion léxica (véase Bosque, 2001 y 2005 [2004]), que es con la que
nosotros trabajaremos en el apartado 3.2 al establecer una distincién entre los diferentes tipos de
combinaciones léxicas en los que patticipa el verbo. Para una revisién sobre el concepto de
colocacioén, véase Sanchez Rufat (2010).
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3.1.2. Algunas contribuciones de la teoria psicolingiiistica

En relacién con estos planteamientos teéricos basados en el papel esencial
del vocabulario en la descripcién lingtistica, la importancia de las unidades
léxicas también ha sido reivindicada en la investigacion sobre la adquisicién tanto
de la L1 como de la L2; véase Cruttenden (1981), Peters (1983), Ellis (1994) o
Wray (2002). Acorde con la transformacion seflalada en el panorama lingiifstico
general, las siguientes palabras de Krashen y Terrell (1983: 155) anuncian este

cambio en los estudios de adquisicion:

Vocabulary is also very important for the acquisition process. The popular belief
is that one uses form and grammar to understand meaning. The truth is probably
closer to the opposite: we acquire morphology and syntax because we understand

the meaning of utterances.

Cuando los nifios adquieren su L1, estin expuestos a un continuo fénico
en el que tratan de discriminar unidades recurrentes —que no son necesariamente
siempre palabras, dado que no distinguen los limites entre estas— y determinar su
significado a partir del contexto en el que aparecen (Boers y Lindstromberg,
2009: 29). Wray (2002) distingue entre la adquisicion infantil del léxico de una L1
—que se produce mediante un almacenamiento holistico de secuencias de
palabras (o secuencias formulaicas)— de la adquisicién de una L2 en jévenes o
adultos, que se corresponde con un modelo mas bien analitico, por lo que tiende
a procesar esos bloques de palabras frecuentes (incluso los que tienen un sentido
relativamente unitario) como secuencias de palabras aisladas, bloqueando o
dificultando su adquisicién como unidad (multipalabra). Ello no impide que el
adulto pueda guardar almacenados desde su nifiez gran cantidad de bloques
formulaicos en su L1, y que incluso pueda aprender con posterioridad algunos
nuevos por medio de este procedimiento, aunque no es lo mas usual. No
obstante, hay quienes, como Boers y Lindstromberg (2009: 31), no ven tanta
diferencia entre la adquisicién de los bloques prefabricados en L1 y en 1.2, por lo
que, aunque el procesamiento sea mas analitico en los adultos, no se detiene en

absoluto el aprendizaje de estos bloques®2.

52 El trabajo de Prendergast titulado The mastery of langnages; or, The art of speaking foreign
tongues idiomatically (1864) destaca —de entre toda la bibliografia consultada— como el primer intento
de elaborar una teorfa psicolingiifstica sobre el modo en que los nifios adquieren la L1 y su
aplicacion a la ensefianza de L2 que concede al léxico un estatus extraordinario. En su propuesta se
esboza el concepto de secuencias prefabricadas que evolucionara hasta dar lugar a lo que hoy
€oNocemos como lengua formulaica.
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Estas diferencias en cuanto a los modelos de adquisicién del vocabulario
entre nifios y adultos ponen de manifiesto el desconocimiento que todavia existe
en lo que se refiere al modo en que funcionan nuestras capacidades cognitivas,
pese al reciente avance en el ambito de las ciencias neurolégicas. No obstante, si
que es comunmente aceptado que tanto nifios como adultos tratan de segmentar
en unidades discretas, en lo que comprende la primera fase de la adquisicién
lingtistica, el continuo fénico al que estin expuestos para asi determinar el
significado de estas a partir del contexto, por lo que el cerebro las percibe en
términos de informacién semantica al tiempo que aprecia su forma fonoldgica.
De acuerdo con esto, el vocabulario desempefia un papel importante en el
proceso de adquisiciéon de una lengua; es el significado que se adquiere a partir
del contexto.

Baralo (2001) —sirviéndose de los presupuestos que la teoria generativa en
su etapa mas reciente presenta para la descripcién de la competencia nativa— lleva
a cabo un interesante trabajo sobre la organizacién del lexicon mental>3 en el que,
a partir de la hipotesis de que la organizacién y funcionamiento del lexicén es
cualitativamente semejante en L1 y en L.254, demuestra que existe un vinculo muy
directo también en la interlengua entre saber vocabulario y saber construir
oraciones en las que aparecen las palabras que lo integran.

En lo que se refiere a la mencionada primera fase en la adquisicién de la
lengua, Baralo (2001: 14-15) aclara que el reconocimiento de una palabra en el
continuo fénico y el dominio de su pronunciacién constituyen un proceso de
aprendizaje diferente al de la apropiacién del concepto que expresa. Para lo
primero, se requiere escucharla varias veces y reconocerla como unidad diferente
de otras; pero para apropiarse de su significado se pasa al menos por dos etapas,
una rapida y otra mucho miés lenta. Como sefiala la autora, la primera vez que el
nifio reconoce una nueva realidad y la palabra que la nombra —por ejemplo, un
nuevo objeto y su nombre—, asigna esa palabra a una clase semantica amplia —por

ejemplo, a la categoria fruta—. La ectapa siguiente implica desarrollar la

53 En este trabajo adoptamos precisamente la definicién que esta autora ofrece del término
Jexcicn: “la parte de la competencia linglistica que contiene las piezas léxicas o formantes, es decir,
las raices y temas, los afijos flexivos y derivativos, y las reglas que regulan su combinacién. El
concepto es cognitivo, dinamico, procesual, a diferencia del concepto de “Iéxico”, como sinénimo
de ‘vocabulario’, entendido como un simple listado de palabras, o como una organizacién de
campos semanticos” (Baralo, 2001: 12). Es, en definitiva, un modelo abstracto que representa la
manera en que se almacenan y recuperan las unidades léxicas; contiene las unidades y las reglas que
disponen la manera en la que dichas unidades se combinan, y las asociaciones entre ellas.

54 Aunque aclara que “obviamente, en el caso de apropiacién de las lenguas no nativas,
estard siempre presente el conocimiento de la LM [lengua materna] y de las otras lenguas
extranjeras aprendidas, disponible para transferir sus bases léxicas”.
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especificidad del término nuevo dentro de su clase semadntica; se corresponde
con la elaboracion de las diferencias de rasgos y relaciones que existen entre esos
términos que pertenecen a la misma clase. Asi, en un proceso lento y gradual, las
entradas léxicas se van especificando en sus rasgos semanticos y van ajustando
sus redes relacionales con las otras entradas léxicas semanticamente proximas.
Ahora bien, una vez que el nifio ha aprendido una palabra —lo que en este
estadio implica saber como suena (competencia fonica), qué significado sefiala la
forma de la palabra y qué esta incluido en el concepto (competencia semantica),
la almacena en el lexicén —tejiendo redes léxicas semanticas y formales que
facilitan tanto el almacenamiento de las palabras como la recuperacién— con la
informacién categorial adecuada para aplicar las reglas correspondientes —supone
saber qué partes se reconocen en la palabra, en qué estructuras podria aparecer y
qué otras palabras aparecen con ella, se corresponde con una competencia
gramatical, en concreto morfologica, sintactica y léxico-sintactica—. Estas fases se
corresponden con las tres tareas interconectadas —etiquetado, empaquetado y
construccién de redes que ya habia sefialado Aitchison (1994)—: en el proceso de
etiquetacion se crea una conexion entre el concepto, la imagen acustica del signo
y el referente; a continuacion se comprueba qué conceptos se agrupan
(empaquetan) dentro de la misma etiqueta y si la pieza léxica tiene matices
dialectales, pragmaticos, sociolinglisticos y metaféricos; este segundo proceso
requiere exposicion a la lengua e interaccién con hablantes nativos. Mientras
estos dos procesos se desarrollan, comienza, de manera paralela, una tercera
etapa: la construcciéon de redes que va estableciendo las relaciones de sentido
entre las palabras. Esta manera de organizarse el lexicén se conoce como /&
metdfora o modelo de la red (de Collins y Quillian, citado en Aitchison, 1994): las
palabras son los nudos que se intercomunican por medio de numerosos hilos,
estableciendo redes de relaciones extremadamente complejas. A las redes 1éxicas

113

dedica Baralo varios trabajos (2006 y 2007), y define el concepto como “el
conjunto de elementos interrelacionados y de procesos combinatorios, de
manera que el resultado de tales procesos es algo mas complejo y diferente que la
mera suma de sus componentes” (Baralo, 2007: 384). Muchos investigadores
defienden la idea de que nuestro lexicén mental se encuentra altamente
organizado de formas muy diferentes en redes interrelacionadas (y, de hecho,
uno de los mejores diccionarios combinatorios del espafiol, el de Ignacio Bosque,
se titula Redes): existen asociaciones fonoldgicas, morfolégicas (derivacion y
composicion), discursivas, semanticas (hiponimia e hiperonimia, sinonimia y
antonimia, metonimia, polisemia, campos semanticos y asociativos), categoriales,

léxicas y léxico-sintacticas (cognados, expresiones idiomaticas, coapariciones
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frecuentes), pragmaticas (eleccién léxica determinada por las variables de la
situacién comunicativa), psicolégicas (elementos que se organizan en torno al
prototipo), personales o afectivas, socioculturales, intralingtifsticas e
interlingtifsticas. Evidentemente, ciertas asociaciones son mds fuertes que otras.
En este sentido, diversos test de asociaciéon de palabras han demostrado que las
redes colocaciones y de coordinacién (Iéxicas y léxico-sinticticas) son las mas
fuertes (Nagini, 2008: 184).

Por lo tanto, como deciamos al abrir este capitulo, saber una palabra es
conocer, por un lado, su forma y el significado, y, por otro lado, saber usarla. Asi,
si el nifio aprende un verbo, como en el caso de dar, podra aplicar las reglas de
flexion propias de los verbos de la primera conjugacién (aunque en el proceso de
adquisicién de este verbo intervienen ciertas irregularidades); de esta manera, el
nifio asigna el mismo significado a formas con rasgos propios de persona,
numero, tiempo, modo y aspecto, como daria, daremos, dabais, dieron, habias dado,
etcétera. De igual modo, al categorizar el verbo como una accién, se adquiere la
estructura léxico conceptual correspondiente, que tiene toda la informacién
necesaria para proyectar la estructura sintictica de la oracién. Si se trata del verbo
dar, serd capaz de reconocer el verbo como una accién transitiva que contiene
tres argumentos en su estructura léxico conceptual: el agente, el tema y el
destinatario. Saber wusar este verbo implica saber proyectarlo en el cje
sintagmatico y construir oraciones en las que el agente se proyecte como el sujeto
de la oracién, el tema como el complemento directo (CD) y el destinatario como
el complemento indirecto (CI) (Baralo, 2001: 11).

De acuerdo con estos datos, Baralo (2001: 18-23) ofrece una hipétesis de
funcionamiento de lexicén en L1 y en L2 en un marco psicolingtistico%. Las
propiedades del lexicén vienen impuestas por una dotacién genética especificada
para el lenguaje humano, conocida como Gramatica Universal (GU), que
funciona de una manera computacional con dos tipos de elementos: las unidades
léxicas y sus reglas combinatorias. Disponemos de un procesador léxico que
interrelaciona dos dominios distintos: el representacional y el computacional
(Marslen-Wilson, 1989, citado en Baralo, 2001: 18). Esto quiere decir que
vincula, por un lado, el continuo fénico que percibimos por los sentidos con el
sistema de procesamiento léxico (lo que implica competencia fénica vy
semantica), y, por otro lado, conecta este sistema con la representacion de la

informacién semantica y sintictica asociada con la palabra analizada (lo que

55 El tratamiento del error en nuestro analisis (apartado 6.2.4) estd fundamentado en la
capacidad descriptiva de este modelo.
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supone una competencia 1éxico-sintactica). El hablante reconoce en el lexicon
relaciones entre la palabra y otras unidades léxicas por su parecido fénico y
semantico, por la regularidad en los patrones de formacién. El conocimiento
intuitivo del nativo, ticito y operativo, le permite distinguir el primitivo de la
palabra derivada. Y mas aun, la competencia morfoldgica le permite percibir las
relaciones jerarquicas que se dan en el interior de una palabra, esto es, las
relaciones de dominio y de precedencia, el orden en la incorporacién de afijos en
el proceso de derivaciéon de una palabra, y el tipo de relacién que mantienen con
la base. Este mismo conocimiento morfoléxico le permite saber qué palabras son
posibles y cudles no podrian setlo en su lengua.

Parece ser, de acuerdo con los resultados de investigaciones realizadas por
Baralo (2001: 20), que el procesamiento Iéxico depende fundamentalmente de
seflales e interconexiones semanticas, y que en el proceso de construccion del
lexicén en la interlengua la L1 influye en el procesamiento de la L2 (todos los
subsistemas lingtifsticos —fénico, morfoldgico, etcétera— de la L2 se interpretan a
través de los parimetros ya fijados)5. La transferencia®, adn asi, esta
condicionada por otros procesos: la preferencia por el uso de la forma menos
marcada, por lo que los rasgos marcados de la .1 no se transfieren a la L2, 1a
sobregeneralizacion de las reglas que tienen mas capacidad generativa en la L1, 1a
hipercorreccién o la neutralizaciéon. Pese a todos estos procesos que intervienen
en el procesamiento léxico de la interlengua, Baralo (2001: 23-34) demuestra que
el conocimiento Iéxico —que permite la creatividad 1éxica— en L2 se construye por
medio de las mismas reglas de formacién de palabras y de buena formacién
conceptual®® que la teorfa lingiifstica generativa ha propuesto para la descripcion
de la competencia nativa.

La visién que se tiene del conocimiento del vocabulario es la de un

constructo complejo que implica un numero de dimensiones diferentes que

56 Tos trabajos de Laufer (1994) o Singleton (2000) ponen en evidencia estos mismos
resultados.

57 La transferencia se caracteriza por construir hipétesis sobre el funcionamiento de la L2 a
partir del conocimiento nativo de la L1 y sus conocimientos previos del mundo.

58 1.a autora se refiere a una “GU de conceptos” que nos permite construir conceptos
léxicos a partir de un conjunto finito de primitivos mentales guiados por las Reglas de Buena
Formacién Conceptual (conjunto finito de principios combinatorios), sobre las que se basa el
aprendizaje. Frente a esta idea, la semantica cognitiva postula que creamos los conceptos a partir de
las categorfas perceptivas (esquemas de imdgenes que abstraemos de nuestra experiencia corporal
cotidiana), un proceso que llamamos abstraccidn, y mediante proyecciones metaféricas y
metonimicas que toman como dominio de origen alguna de las imdgenes esquematicas; por lo
tanto, un dominio fisico. Los efectos prototipicos (Rosch, 1973) y categorfas radiales (Lakoff, 1987)
son el resultado de la manera en la que organizamos el conocimiento a partir de las anteriores
imagenes esquematicas.
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conllevan representaciones mentales explicitas e implicitas (Nation, 2001;
Schmitt, 2010), asi lo observa Baralo (2001) a juzgar por la permanencia de los
errores idiosincrasicos en la interlengua; el conocimiento explicito es tal vez
almacenado en la memoria a corto plazo, y conlleva un proceso de recuperacion
diferente al conocimiento inconsciente, esto es, aquel que no se manifiesta de
manera expresa y que se almacena en la memoria a largo plazo. A este respecto,
Nagini (2008: 182) afirma que “The LTM [long term memory] is said to contain
the mental lexicon”; en la memoria a largo plazo, afiade, una persona tiene un
almacén de palabras que estin organizadas y representadas de tal manera que el
reconocimiento y la recuperacion de la palabra resulta facil, lo que demuestra una
relacién estrecha entre lenguaje y memoria. De estas aportaciones se concluye
que todo el conocimiento que se retenga en la memoria a corto plazo no forma
parte del lexicon mental. Ademas, la competencia nativa general se distingue por
un equilibrio entre un conocimiento generativo, basado en reglas, que contribuye
en la elaboracién de mensajes planificados —como dar cuando se combina con
sustantivos que designan “eventos que se interpretan como unidades
informativas”, como clase, leccion, discurso, rueda de prensa, etcétera—; y uno
formulaico, o memoristico, que se manifiesta cuando toda una secuencia de
palabras estd disponible en el habla y en la escucha como una sola unidad, sin
ninguna ayuda mnemotécnica, por lo que aporta fluidez y precisién en la lengua
espontanea (como podtia ser da clase, le dieron gato por liebre, voy a darle el pésame o
porque me da la gana), y, al mismo tiempo, también contribuye en la planificada
(Sinclair, 1991).

En definitiva, este modelo psicolingiiistico (Baralo, 2001) ofrece una
hipétesis acerca de la organizacién del lexicén y presenta la relacién de este con
las reglas de la gramatica “como una interfaz entre dos subsistemas cognitivos: el
conocimiento del mundo y la informacién contenida en los actos de habla, de un
lado, y el sistema computacional de la lengua, sujeto a principios generales y
abstractos, responsable de la forma y el orden de las palabras para su
procesamiento” (Baralo, 2001: 9). Este planteamiento es contrastado con un
analisis de corpus no nativo, en el que se demuestra, como decfamos, que el
léxico constituye el motor generativo de la gramatica, en el sentido de que la
informacién léxica contenida en las diferentes palabras que participan en una
oracion constituye el germen de lo que sera su forma final.

Otro modelo psicolingiiistico que destaca el valor del léxico —en este
caso la hipétesis se aplica al uso lingtistico en el proceso de producciéon oral— es
el de Levelt (1989). De acuerdo con este modelo, el lexicén contiene un

conocimiento declarativo, es decir, accesible a través de la introspeccién, y al
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igual que en el modelo propuesto por Baralo, la eleccién de ciertas palabras es lo
que determina la forma gramatical y fonoldgica de la oracién en las que aquellas
participan, por lo que la gramatica es uno de los componentes integrados en el
conocimiento de una palabra. Levelt divide el lexicon en dos partes: una que
contiene lemas y otra que contiene formas. Por cada lema se requiere un
conocimiento semantico y gramatical, esto es, supone el conocimiento de los
significados que componen la palabra —es posible que cada lema contenga
ademas informacién sobre adecuacion, estilo o frecuencia que nos advierte de las
restricciones de uso— y la categoria sintactica a la que pertenece, junto con sus
funciones gramaticales y otras restricciones gramaticales. Estos aspectos
determinan el uso de la palabra. La informacién —semantica y gramatical—
contenida en el lema esta conectada a la forma morfofonoldgica de la palabra, lo
que implica que el significado y la forma estin unidos. En la propuesta de
produccién lingiifstica (oral) se distinguen tres etapas fundamentales:
conceptualizaciéon, formulacién y articulacién, que reflejan la estrecha relacién
que existe entre los elementos que componen el conocimiento de una palabra.
En el proceso de produccién se desencadena la siguiente secuencia: 1) se
produce a través del conceptualizador, que es de donde parte el mensaje, un
mensaje preverbal que contiene la informacién que el hablante desea transmitir
(primera etapa). 2) El formulador, transforma el mensaje preverbal en un plan
fonético: accede al lexicon para encontrar el lema que contenga los componentes
significativos apropiados (segunda etapa). 3) Esta transformacién implica, por un
lado, codificar el mensaje gramaticalmente; algunos de estos componentes
estaran conectados directamente con los rasgos gramaticales concretos. Se
activaran otros componentes gramaticales que forman parte del lema (segunda
ctapa). 4) Dicha transformacién supone, por otro lado, codificar
fonolégicamente el mensaje. Los componentes significativos y gramaticales del
lema estan unidos a los rasgos morfolégicos y fonolégicos de la palabra, lo cual
indica que la gramatica, la morfologia y la fonologia estan determinadas por las
palabras escogidas (segunda etapa). 5) Se elige la morfologia apropiada para que
codifique las funciones significativas y gramaticales de la palabra (segunda etapa).
6) Se producen los rasgos fonolégicos que corresponden a la forma de la palabra
(etapa segunda). 7) El articulador produce finalmente la palabra (tercera etapa).
Nation (2001: 38) aporta el ejemplo de painter para ilustrar la
materializacién de las 7 fases en la produccién de esta palabra segun Levelt. Tras
la primera fase, en la que se lleva a cabo el mensaje preverbal, se establece una
relacién —segunda y tercera fases— entre el significado “una persona que pinta” y

el sustantivo singular contable que se refiere al agente que lleva a cabo la accién
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expresada por la rafz del verbo; la cuarta fase une la anterior con la forma painter;
en la fase quinta se elige la forma paint + er, ya que el sufijo -er se conecta con
quien lleva a cabo la accién de un verbo y es un afijo que al unirse a una raiz da
como resultado un sustantivo; durante la sexta fase se elige el modelo apropiado
de acentuacion; el sufijo -e» no modifica la forma fonoldgica de la raiz paint.
Todas estas fases que se suceden en la produccion linglistica muestran la
manera en la que los distintos aspectos que intervienen en el conocimiento de
una palabra se influyen o interrelacionan (Nation, 2001: 39)%, lo que pone de
manifiesto la importancia del léxico en la produccién de los mensajes. Por
consiguiente, Levelt —al igual que otros autores citados, como Baralo, Wray,
Krashen y Terrell, o Tomasello— atribuyen al vocabulario un papel primordial en
el proceso de adquisicién de una lengua, pues es el significado vertebrador del

pensamiento que se adquiere a partir del contexto.

3.1.3. Repercusiones pedagdgicas

Como cabe esperar, las consideraciones tedricas descritas subyacen en los

cambios que tendran lugar en las practicas pedagogicas:

The role of vocabulary teaching, which in the light of the findings concerning a
deeper understanding of the nature of vocabulary in both the fields of linguistics
and applied linguistics, raised the issue that the teaching of vocabulary should be
redefined to fit into the way we design out syllabi (Richards, 1976: 77).

Para ilustrar esta transformacion, resulta util revisar el estatus del
componente léxico en los principales paradigmas de ensefianza del ultimo siglo%.
Como su propio nombre indica, el Método Gramatica-Traduccién (o

Tradicional), que dominé la enseflanza de LE desde aproximadamente 1840

59 Levelt también se refiere a las redes entre palabras. Distingue entre las relaciones que se
dan dentro de una misma entrada en el lexicon (como las que se acaban de sefialar en el ejemplo
anterior, o las relaciones en la flexién de una palabra) y las relaciones entre diferente entradas. Estas
ultimas las divide en inttinsecas y asociativas. Las intrinsecas estan basadas en rasgos semanticos
(sinonimia, antonimia; dias de la semana), gramaticales (pertenencia a la misma categorfa léxica, o
desempefio de la misma funcién gramatical), morfoldgicos (derivacién) y fonolégicos (mismos
sonidos iniciales o finales). Las asociativas dependen de las colocaciones frecuentes de la palabra y
no de los aspectos significativos, como verde y césped o trueno y reldmpago. Bogaards (1994) también se
refiere a ellas en los mismos términos.

60 Véase mis sobre ello en Boers y Lindstromberg (2008: 1-4), Richards y Rodgers (2009
[1998]), Pastor Cesteros (2004) y Morante Vallejo (2005).
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hasta 1940 —aunque con la oposicién de movimientos reformadores—, se centra
en la morfologfa y en la sintaxis —la naturaleza de la L2 determina el peso que se
concede a estos dos componentes—, en textos escritos. En este método el
tratamiento explicito del vocabulario se realiza en forma de glosarios unidos a los
textos que sirven de ayuda para la traduccién, normalmente de 1.2 a L1. Los
aprendientes deben memorizar esas listas de palabras bilinglies que se consideran
necesarias para poder formar oraciones, que constituyen la unidad basica de
aprendizaje, mediante la aplicacién de las reglas aprendidas. Por lo general, no se
ayuda a los aprendientes a retener el vocabulario nuevo para un uso activo.

El Método Directo —introducido en Alemania y Francia a principios del
siglo XX, y difundido en EEUU a través de las escuelas fundadas por Sauveur y
Betlitz— se construye a partir de la observaciéon de como aprenden a hablar los
nifios. Se concede prioridad a la lengua oral. El vocabulario aparece ahora
contextualizado dentro de la situacién cotidiana en la que el alumno se debe
desenvolver; el significado se transmite, en el caso del vocabulario concreto, a
través de la demostracién y asociacién de objetos o imagenes con la palabra; en
el caso de las palabras abstractas, por medio de la ejemplificacién de acciones y
de la asociacion de ideas. La practica de este método demostré que se obtenfan
buenos resultados unicamente en un contexto de inmersion lingiistica. Sus
propuestas metodologicas eran de dificil aplicacién en el aula de lenguas, ya que
el esfuerzo y el tiempo empleados para la explicacién de muchas palabras lo
hacifan poco rentable y poco viable. Mas adelante, para solventar estos
inconvenientes, se comienza a trabajar la lectura de textos en lengua no literaria,
es decir, textos periodisticos y diilogos principalmente que requetfan un
conocimiento léxico especifico. Es entonces cuando aparece por primera vez el
estudio del vocabulario como herramienta importante para acceder a una de las
destrezas linglisticas: la comprensién lectora. Y como consecuencia, se elaboran
las primeras listas con las dos mil palabras maés frecuentes en inglés; estos listados
se convirtieron en una referencia obligada en la creacién de materiales didacticos
(Richards y Rodgers, 1998: 38).

Las criticas a este método se concretaron en los aflos veinte y treinta, y
estan en la base del Método Situacional britinico y del Método Audio-oral,
procedente de EE.UU., ambos de orientacién estructuralista.

Estos métodos intentan dotar de una fundamentacién teérica al método
anterior. El dominio de la oralidad sigue siendo prioritario; la fluidez y el rigor se
alcanzan por medio de la memorizacién de didlogos seguidos de ejercicios
prolongados e intensivos; de aqui se desprende su base psicolégica conductista

segun la cual el aprendizaje es fruto de la formacién de habitos. La repeticién de
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estructuras para practicar la lengua, la preeminencia de la destreza oral y el
criterio del uso para la seleccién del léxico ya se encontraban en el método
anterior, pero factores linglisticos y sociopoliticos consagran al Método Audio-
oral hasta los afios 70 (Pastor Cesteros, 2004). Con respecto a los primeros, la
escuela estructuralista americana, por medio de Bloomfield y Fries, proporciona
un nuevo modo de anilisis lingiiistico. Conciben la lengua como un sistema
formado por estructuras; la morfosintaxis y la fonologfa, al ser los tnicos niveles
susceptibles de estructuracion desde los supuestos estructurales, se convierten en
el foco de interés de la ensefianza y aprendizaje. El Iéxico, sin embargo, “muestra
un comportamiento arbitrario no regido por reglas y que no participa en la
configuracién de la estructura lingtistica” (Morante Vallejo, 2005: 14), por lo que
no existe ningun interés por analizar la manera en que se adquiere el vocabulario:
basta con memorizar algunas listas de palabras para poder ejercitar las estructuras
sintacticas. Unicamente se podra proceder a la ampliacién de vocabulario una
vez que se dominen las estructuras. Ademds, ya seflalaibamos (apartado 3.1) que,
dado que la consideracién por la comprension y el procesamiento cognitivo es
tan baja, se ofrecen escasas técnicas y estrategias que promuevan la retencion del
léxico en L2.

Hacia los afios ochenta, la ensefianza de lengua comunicativa se convierte
en el paradigma dominante en la ensefianza de 1.2, metodologia que, pese haber
sufrido transformaciones a lo largo de estos afios, continta vigente. En ello
influyen factores socioculturales y pedagdgicos, asi como las innovaciones
lingtiisticas y psicolinglisticas descritas en las dos anteriores secciones. A
continuacién, nos detenemos en los principales factores —algunos ya sugeridos—
que desencadenan la implantaciéon de este nuevo paradigma de ensefianza.

A finales de los afios sesenta se produce la crisis del Método Audio-oral
por varias razones. En primer lugar, se produce un rechazo de la teorfa
psicolingtistica conductista; Chomsky ya habfa demostrado que las teorfas
estructurales no podian explicar las caracteristicas fundamentales de la lengua,
como la creatividad y la singularidad de cada una de las oraciones. Como
manifiesta Howatt (1984), a finales de los afios sesenta parecia claro que el
enfoque situacional estructural habia terminado su recorrido. No habfa futuro en
continuar tratando de predecir la lengua a partir de las situaciones. Lo que se
necesitaba era un estudio mas minucioso de la lengua y promover un retorno al
concepto tradicional de que los enunciados tienen significado por si mismos y
expresan los significados y las intenciones de los hablantes y de los autores que

los crean.
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La nueva psicologia cognitiva a la que se adhiere el generativismo postula
que la L1 se adquiere a partir de la formacién de reglas —hipbtesis que se
construyen y destruyen—, no de hébitos —ya se ha sefialado que en Baralo (2001)
se defiende que este proceso es también aplicable a la I.2— Estas reglas se
interiorizan, son el producto de la GU y de la exposicién al inpat lingtistico; de
ahi que en los métodos comunicativos se promueva un aprendizaje basado en la
experiencia, en el que se ofrecen muchas muestras de zput, pues se conciben
como oportunidades para que el aprendiente formule sus hipétesis y las pueda
contrastar (véase el Enfoque Natural, de Krashen y Terrell, o el Enfoque por
Tareas, de Candlin)cl.

Por otro lado, poco después, a finales de los sesenta y principios de los
setenta, los linglistas britinicos —como ya hemos sefialado— destacaron otra
dimensién fundamental de la lengua: el potencial funcional y comunicativo. El
objeto de la descripciéon de la teorfa linglistica es ahora la competencia
comunicativa, frente a la competencia lingtistica de Chomsky. El objetivo de la
enseflanza-aprendizaje de L2 es asimismo la competencia comunicativa. Se puede
decir que el primer programa de orientacién comunicativa es el Nociofuncional.
Surge de la mano de Wilkins (19706), encargado por el organismo de la
cooperaciéon cultural y educativa del Consejo Europeo de disefiar una nueva
programacién de enseflanza de idiomas basada en las necesidades reales de los
aprendientes de lenguas en Europa. Esta se organiza en torno a nociones y
funciones, y no sobre las estructuras, lo que implica concebir la lengua mas alla
de la gramatica y del vocabulario para entenderla como un discurso conformado
por funciones y nociones para cuya adquisicion se requicre el componente
lingtistico, esto es, el 1éxico, la fonologia, la morfologfa y la sintaxis. Este
componente, junto al discursivo, el sociocultural y el estratégico, integran la
competencia comunicativa. Queda superada, por tanto, la oracién como unidad
maxima del analisis linglistico estructuralista, por lo que en el aula se trabajara
con actividades de tipologia textual y, de acuerdo con los nuevos criterios
pragmaticos y sociolingiiisticos, se incidird en la consecucién del objetivo
comunicativo perseguido y en la adecuacién contextual en el uso de la lengua, y
no tanto en la correccién gramatical. Y esto repercute directamente sobre la
consideracién del léxico; las palabras tienen una carga cultural, por lo que no se
puede prescindir de la dimensién pragmatica y sociolingtistica, ni de la

adquisicién ni de la ensefianza del léxico; por lo tanto, como sefiala Briefio

61 No obstante, en la actualidad no se rechaza que parte del aprendizaje sea tanto producto
de la formacién de hipétesis como imitativo. En ambos procesos la cantidad de imput es
determinante.
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Garcia (2013: 11), toda teoria lingtifstica debe incluir el Iéxico, no solo con sus
particularidades formales, fonoldgicas, sinticticas y semanticas, sino también el
vocabulario como depositario de todas las propiedades idiosincrasicas de la
lengua. Estas mismas particularidades se han de adquirir en la L2, y por ello son
tenidas en cuenta en nuestra propuesta del apartado 3.2.

Asi, al igual que Wilkins (1972: 111) cuando afirmé que “Without
grammar very little can be conveyed; without words, nothing can be conveyed”,
muchos otros investigadores (como Meara, 1996 o Gémez Molina, 2000) a los
que nos sumamos, consideran que el léxico, como se ha destacado en las teorfas
de adquisicién y en las mas recientes teorfas lingiifsticas, es mas que un
componente situado al mismo nivel que el resto, pues es la clave para el
desarrollo comunicativo: si comunicar es transmitir significado, como dice Lewis
(1993: 38) “words carry more meaning that grammar”, por lo que desarrollar
vocabulario es desarrollar comunicacién. Por consiguiente, el léxico puede
considerarse el verdadero esqueleto de la lengua y, por lo tanto, protagonista en
la clase de LE: “lexical knowledge is known to be an absolutely crucial factor
across the whole spectrum of L2 activities” (Singleton, 1999: 3). Estas ideas que
revalorizan el léxico han contribuido a que en algunos de los materiales mas
recientes de ELE se trabaje el 1éxico de forma sistematica, en todas las unidades
didécticas y a lo largo de toda la unidad, como es el caso de Bitdcora (2011), de la
Editorial Difusién, aunque podtia decirse que este es un caso aislado.

Asi las cosas, en los afios setenta se abandona, finalmente, la asuncién
general tan extendida hasta los afios sesenta de que “most learners could get by
adequately with a very limited vocabulary” (Meara, 1996: 1); de hecho, como
seflala Fernandez (1997), un error en la selecciéon de una palabra o en el
entendimiento puede producir una situacién de completa incomprension.

Podemos afirmar que, una vez que la dicotomia entre gramatica y léxico se
pone en entredicho desde el marco teérico funcionalista, se produce su anulacién
también en las aulas de LE; el léxico deja de estar al servicio de aquella, y ahora
ambos componentes se complementan, lo que refuerza la idea de que la
gramatica de una lengua solo se puede adquirir unida al desarrollo del
conocimiento Iéxico (Lewis, 1993; Bogaards, 1996).

De acuerdo con esta nueva interdependencia entre gramatica y léxico, el
Enfoque Léxico de Lewis, de base comunicativa, se construye sobre la asuncién
general seflalada anteriormente de que la separacién entre vocabulario y
gramatica es artificial. Segun Lewis (2000: 137), mantener este punto de vista crea
confusiéon y conlleva que muchos rasgos ttiles acerca de como se usan las

palabras (en lugar de lo que significan) sean pasados por alto. De esta manera, da

63



un paso mas y concede primacia al léxico al reconocer que la gramatica
sobregeneraliza y que el sistema es mas restrictivo de lo esperado. Desde esta
perspectiva postula que la lengua consiste en léxico gramaticalizado y no en
gramatica lexicalizada, lo que constituye el principio fundamental del Enfoque
Léxico: “Recognising that every word has its own grammar, however, means that
any approach based on the central role of lexis is in many ways more
grammatical than any traditional grammar syllabus” (Lewis, 2000: 8). Este autor
manifiesta (2000: 137) que en su enfoque recibe la influencia de los avances en
lingtiistica teérica —como los de la semdntica léxica— y de los del analisis de
corpus, pues es este marco de léxico gramaticalizado en el que los investigadores
estan tratando de encontrar descripciones del inglés mas precisas.

En la ensefianza de orientacién comunicativa, en la que —como se ha
visto— aprender vocabulario es adquirir significados, se reclama que una palabra
no se puede aprender de forma aislada, sino en contexto (Wilkins, 1972), en linea
con las aportaciones de Firth y, posteriormente, de la Escuela sistémica britanica,
que le confieren un papel fundamental a la colocacién como fendémeno
lingtifstico que participa en la determinacién del significado que actualiza una
palabra. En este nuevo paradigma de investigacién léxica, Brown (1974),
siguiendo a Firth, introdujo la nocién de colocacién en el 4rea de la didactica de
la lengua para destacar la importancia del contexto a la hora de determinar el
significado de una palabra. Lewis (1993: 80-81), a este mismo respecto, sefiala
que tanto el contexto situacional como el cotexto no pueden considerarse como
algo optativo, sino como parte intrinseca del significado de las palabras; son, por
consiguiente, esenciales para la concrecién de significados, y, por ende, para la
comprension y eleccién de las unidades léxicas. De esta manera, se produce un
rechazo a la memorizacién de listados de palabras frecuentes, tan habitual en los
métodos anteriores, en las que unicamente se atendfa a la forma de las palabras y

a su significado aislado de todo contexto%2. En el polo opuesto a estas listas se

2 Resulta sorprendente que todavia hoy en el aula y en los manuales de LE la ensefianza
de las palabras aisladas de su uso sea una prictica tan extendida. Pese a que normalmente se parte
de un nput en el que las palabras estin contextualizadas, se termina con un tratamiento de la
palabra descontextualizado, por lo que se produce el error cuando el alumno trata de usarla en un
nuevo contexto. El siguiente ejemplo esta tomado de Sanchez Rufat (2011). En ¢l se muestra que
el aprendiente detecta un problema a pattir de un texto con la palabra disolver, en E/ azsicar se disuelve
en el café; se siguen aportando en el aula definiciones con sinénimos que son tratados como si
fueran absolutos, o se siguen a pie juntillas las definiciones de los diccionarios. Si buscamos disolver,
encontramos “deshacer, destruir, aniquilar” y “separar, desunir lo que estaba unido”. No obstante,
un edificio se destruye, el camino y la cama se deshacen, y los siameses pueden llegar a separarse pero ninguno
puede disolverse. Por otro lado, el azzicar se disuelve o se deshace en el café, pero no se destruye. Al mismo
tiempo, estas definiciones no nos permiten codificar automaticamente que una manifestacion,
concentracion, disturbio, pacto o rumor se disuelven. Estos problemas se solucionarfan si nos atuviéramos
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encuentran los nuevos diccionarios combinatorios como Redes (2004) y Practico
(2006) —fruto de mas de treinta aflos de trabajo en equipo—, centrados en los
criterios semanticos mediante los que los predicados restringen a sus argumentos
—a menudo las combinaciones de una palabra no se eligen individualmente, sino
que la eleccién obedece a criterios semanticos restrictivos—, o los diccionarios de
colocaciones que existen en otras lenguas®. Su utilidad pedagdgica resulta
evidente.

Desde el momento en el que se concibe la lengua como un sistema de
comunicacién, de transmisién de significados, y dado que el significado de una
secuencia compleja —de acuerdo con el modelo de adquisicién analitico de los
adultos— es el resultado de los significados de las unidades menores que contiene
y del modo en que se combinan (principio de composicionalidad), hemos de
aceptar que ni es posible comunicar con pocas palabras, ni estas se deben
aprender descontextualizadas, pues el contexto y la combinatoria proporcionan
la clave para interpretar el significado (recuérdense las propuestas asociacionistas
de Wilkins [1972] o Aitchinson [1994], ya comentadas, a las que se suman otras
como las de Thornbury [2002], Pérez Basanta [2003], Higueras [2006] o Baralo
[20006]).

Y a esta misma direccion apunta el MCER (2002: 13):

[la competencia comunicativa] se relaciona no sélo con el alcance y la calidad de
los conocimientos (por ejemplo, las distinciones fonéticas realizadas o la
extensiéon y la precision del vocabulario), sino también con la organizaciéon
cognitiva y la forma en que se almacenan estos conocimientos (por ejemplo, las
distintas redes asociativas en que el hablante coloca un elemento léxico) y con su

accesibilidad (activacién, recuperacion y disponibilidad).

Si se acepta la hipétesis de que las redes combinatorias son un poderoso
principio para organizar y almacenar el léxico, su enseflanza ayudara
indudablemente tanto a la memorizacién de unidades léxicas como a su posterior
recuperacién. De hecho, las pruebas llevadas a cabo por Pawley y Syder (1983),
Erma y Warren (2000) y Wray (2002) confirman que las asociaciones

prefabricadas de palabras pueden llegar a ocupar un 50 % del discurso nativo.

al contexto y se le explicara a los aprendientes que disolver significa, entre otras cosas, mezclarse de
forma homogénea algo sélido o liquido en otro liquido, y en ese sentido fisico se construye con
sustantivos que designan sustancias constituidas por particulas (azdcar, sal, café, cacao, atena). Para
ello, la dificultad no estd en conocer el significado de disolver, sino en saber usar la palabra.

63 Resultarfa inadecuado denominar a Redes y Prictico diccionatios de colocaciones si se
entiende por ellas combinaciones frecuentes, clichés que no estin integrados en el sistema
lingiifstico, que no se sustentan necesariamente en bases semanticas restringidas.
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Incluso en el paradigma neurocognitivo se defiende la hipdtesis de que estos
bloques formulaicos tengan capacidad —ya sea aplicando la analogia o la
extension— para generar parte de la gramatica de una lengua en los primeros
estadios de la adquisicién de L1 (Carter y McCarthy, 1988; Tomasello, 2003).

Todos estos precedentes sentaron la base para que una proporcién
significativa de los teéricos de la ensefianza de LE viesen en la ensefianza del
vocabulario, en el sentido amplio de palabras y elementos multipalabra, un factor
clave para alcanzar un dominio lingtistico alto (Boers y Lindstromberg, 2008: 4).
Las teorfas pedagogicas de Willis (1990) expuestas en The Lexical Syllabus, y las de
Lewis en su Enfoque Léxico (1993, 1997, 2000), asi como la obra de Nattinger y
De Carrico (1992), son claras muestras de la especial relevancia que se otorga al
léxico en el proceso de ensefianza-aprendizaje de una lengua.

A partit de mediados de los ochenta, la importancia de aprender
vocabulario habfa cuajado, pero en el paradigma pedagbgico se concede
prioridad al dominio de las funciones del lenguaje, asi que, pese a que las palabras
contienen mas significado que la gramatica y las funciones, la metodologia
comunicativa no indica las pautas de tratamiento del aprendizaje del léxico, que
tiene como unico papel servir de apoyo a la lengua funcional (Schmitt, 2000). En
este mismo sentido, aunque han ido aumentando los estudios que ponen de
manifiesto la necesidad de tomar como punto de partida en el aula las unidades
léxicas superiores a la palabra (véase Alvarez Cavanillas, 2008; Higueras, 2006; y
Castillo Carballo, 2001, entre otros), no acaban de conformarse estrategias
didicticas consolidadas ni existe tampoco un total acuerdo entre los tedricos
acerca de si el componente Iéxico debe ser objeto directo de la ensefianza o si
debe ensefiarse de manera implicita (recuérdense las propuestas del Enfoque
Natural de Krashen y Terrell, 1983; y las apreciaciones de Baralo [2001] y Nagini
[2008]).

En la adquisicién, ya sea consciente o inconsciente, participa tanto un
procesamiento analitico como holistico; este ultimo predomina en las situaciones
de interaccién rutinarias, y aquel permite explotar los recursos lingiifsticos de
cada uno de forma mas creativa (Wray, 2002: 278). En esta misma linea, en el
modelo de Skehan (1998) se distingue entre un modo de procesamiento que
facilita la lengua a tiempo real y otro que se encarga del uso de lengua planeada;
esta distincién se corresponde con la establecida entre el conocimiento
generativo (o basado en reglas, segun el principio de composicionalidad) y el
memortistico (basado en la memoria, segin el principio de idiomaticidad), de

Sinclair (1991), a la que ya nos hemos referido anteriormente.

66



A finales de los ochenta y principios de los noventa, surgen las primeras
voces que reclaman que, pese a la abundancia de contextos significativos y a las
numerosas oportunidades de interaccion, los aprendientes no logran adquirir
algunos elementos lingtisticos (Long, 1997); y es que, como sefiala Schmidt
(1990) “picking up target language forms from input when they do not carry
information crucial to the task, appears unlikely for adults. Paying attention to
language form is hypothesized to be facilitative in all cases”.

En esta época surge el enfoque denominado Focus on form (1991), de Long,
en el que se plantea una propuesta que intenta conciliar la ensefianza del
contenido y los aspectos lingiiisticos de la forma, pues considera que ambos
elementos son esenciales en el proceso de ensefianza-aprendizaje de una L2.

As{ se establece la necesidad de incluir estrategias pedagdgicas destinadas
al aprendizaje explicito de la forma; dentro de una tarea comunicativa se
incorporan actividades esporadicas de “toma de conciencia” (hipétesis del
noticing, de Schmidt, 1990) de los fenémenos lingiiisticos, pues el znput que recibe
el aprendiente no siempre ofrece informacién suficiente para que se construya el
conocimiento o para corregir la produccién equivocada; en otras palabras, a
partir del procesamiento del contenido, es preciso llamar la atencién de los
aprendientes hacia las caracteristicas de la lengua que estin aprendiendo
(palabras, estructuras gramaticales, coapariciones frecuentes, patrones
pragmaticos, etcétera), a fin de que se produzca una adquisicion de la forma y de
los significados que alcanza la lengua en la comunicacion.

Aunque el concepto de “toma de conciencia” se ha empleado
principalmente para discutir asuntos de la ensefianza de la gramatica, también
mas recientemente se ha utilizado en el debate en torno al asunto de la
instrucciéon de vocabulario explicita #s5. implicita que comentabamos en paginas
anteriores. Laufer (2005), defiende con muy buenos argumentos la necesidad de
una enseflanza explicita, con foco en la forma. Craik y Lockhart (1972) afirman
que la verdadera adquisicién del vocabulario se produce solo si se alcanza un
nivel de procesamiento mental profundo, lo que equivale a establecer
asociaciones cognitivas. La hipétesis de la Profundidad de Procesamiento
sostiene que las actividades mentales que requieren mds elaboracién de
pensamiento, manipulacién o procesamiento de una nueva palabra ayudarin en
el aprendizaje de aquella palabra (Craik y Lockhart, 1972: 673; Cetvero y
Pichardo, 2000: 96-104).

En suma, desde que Schmidt (1990) formulara su hipétesis de la toma de
conciencia o noticing, en la que proponia que el esfuerzo cognitivo consciente —

que conlleva la experiencia subjetiva de la toma de conciencia— es una condicién
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necesaria para la transformacion de 7mput en entrada, se considera que la
adquisicién por parte de los adultos de este conocimiento en 1.2 es diferente al
modo en el que lo adquieren los nifios en su LL1: lo que en L2 se pueda adquirir
de forma implicita a partir de contextos comunicativos es muy limitado (en parte
por transferencia de la LL1; la L2 se percibe por medio de los mecanismos de la
percepcién 6ptima de la L1), y el logro de la precisién exige fuentes adicionales
de consciencia y aprendizaje explicito —lo cual no impide que lo aprendido de
este modo no pueda pasar en algin momento a ser conocimiento inconsciente—.
Esta postura se conoce en ASL como Weak interface position y se basa en los
estudios que demuestran que diferentes tipos de instruccién explicita son mas
efectivos que los implicitos, y que esta eficacia es duradera (véase Ellis [2011]
para una revisién de estos trabajos). Nation (2001) o Gémez Molina (1997) se
refieren también a la utilidad de las actividades de léxico descontextualizadas que
tienen como unico objetivo el desarrollo de la competencia léxica, y que
permiten lograr una mejora en el uso de la LE. No obstante, Ellis (2011: 39)

afirma:

In the latter part of the twentieth centuty, research (...) converged on the
conclusion that explicit and implicit knowledge of language are distinct and
dissociated, they involve different types of representations, they are substantiated
in separate parts of the brain, and yet they can come into mutual influence in

processing.

En la actualidad se suele trabajar el léxico en los métodos comunicativos
de manera dual, tanto implicitamente como de forma explicita, lo que es
coherente con las ideas expuestas: “El conocimiento de una palabra es una
representacion mental de gran complejidad, que integra diferentes aspectos y
componentes cognitivos, algunos mas automdticos e inconscientes otros mas
conscientes, reflexivos y experienciales” (Baralo, 2007: 41).

Asi, en el proceso de ensefianza-aprendizaje en ELE, al tiempo que se
ofrece al alumno gran cantidad de #mput para que desarrolle una adquisicion
inconsciente del vocabulario, por medio de la imitacién, la analogia y la
formulacién de hipétesis, se estd comenzando a trabajar este componente de
forma organizada, a partir de la reflexién sobre su estructura en muestras
contextualizadas y considerando los campos léxicos, asi como los diferentes tipos
de relaciones que se establecen entre las palabras —atendiendo, por lo tanto a las
teorfas de adquisiciéon de Aitchison, Levelt y Baralo, entre otros—; el manual

Biticora (2011) y los mas especificos VVocabulario (2009) y Uso interactivo del
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vocabulario B2-C2 (2013)%* son una buena muestra de ello; proponen actividades
que favorecen la comprensién, la retencion y la utilizacion de las unidades
léxicas. Para la enseflanza de inglés como L2, la obra Teaching Chuntks of Langnage.
From noticing to remembering, de Lindstromberg y Boers (2008), es una buena
propuesta de técnicas y cjercicios que ayudan al aprendiente a recordar, a
almacenar a largo plazo cientos de expresiones frecuentes multipalabra, o chunks
of langnage, como el titulo de la obra indica.

Como sintesis de todo lo expuesto en esta parte dedicada a la
revalorizacién del 1éxico en las dltimas décadas, concluimos que las teorfas
lingtisticas y psicolingiiisticas, por un lado, centran el analisis lingtifstico en el
léxico gramaticalizado y en la relacién entre sentido y sintaxis; y, por otro lado,
postulan la adquisicién de los items léxicos a través de un procesamiento en
parte memoristico —adquisicién de varios {tems de manera holistica (secuencia
formulaica)— y en parte generativo y analitico, en parte consciente y en parte
inconsciente; y explican su almacenamiento en el lexicén por medio de redes
formales y semdnticas. Precisamente la férmula o secuencia formulaica ha sido
reconocida como elemento clave en el proceso de adquisicién de la L1 (Peters,
1983; Wray, 2002) y en la adquisicion de una produccion casi nativa en el caso de
la L2 (Pawley y Syder, 1983; Wray, 2002). Por todo ello no es de extrafiar que
surjan —como hemos recogido en este dltimo apartado— enfoques metodoldgicos
comunicativos que promuevan la ensefianza del léxico, y fundamentalmente las
férmulas, para lograr la adquisicion de la L2 (The Lexical Syllabus, Willis, 1990;
Lexcical Phrases and Langnage Teaching, Nattinger y DeCarrico, 1992; E/ enfoque léxico,
Lewis, 1993, 1997, 2000).

3.2. EL. CONOCIMIENTO DEL VERBO: LA COMPETENCIA LEXICA

Desde los afios setenta, las aportaciones de las teorfas lingtiisticas a la
revalorizacién del 1éxico en el proceso de adquisicién de una lengua conllevaron
la necesidad de determinar qué es lo que sabe un hablante acerca de una palabra
para que pueda decirse que la conoce. Dado que la Didactica de Lenguas

requiere en todo momento un cuerpo de conocimientos facilitados por —aparte

64 Para una descripcion de su fundamentacién tedrica basada en estos nuevos principios y
enfoques que revalorizan el léxico, véase el andlisis realizado de este manual en Sdnchez Rufat

(2014).
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de la Pedagogia— la Lingtistica Teorica y la Piscolingiiistica®®, los nuevos tiempos
demandaban una enseflanza del vocabulario acorde con estos cambios que
estaban teniendo lugar. La descripcién propuesta por Richards (1976) sobre el
conocimiento de la palabra, enfocada a la ensefianza del componente léxico,
configura el marco general para los estudios posteriores (Nation, 1990 y 2001;
Schmitt y Meara, 1997), entre los que se incluye, de hecho, el nuestro. Segin
Richards (1976: 83), los aspectos integrados en el conocimiento léxico son estos:
1) conocer una palabra significa conocer el grado de probabilidad de encontrarse
la palabra en el discurso; en el caso de muchas palabras, también conocemos el
tipo de palabras que pueden encontrarse con mayor probabilidad asociadas a
ellas; 2) conocer una palabra implica conocer las limitaciones en el uso de la
palabra de acuerdo con las variaciones en la funcién y en la situacién; 3) conocer
una palabra significa conocer el comportamiento sintictico asociado a la palabra;
4) conocer una palabra conlleva un conocimiento de la forma y de sus palabras
derivadas; 5) conocer una palabra conlleva un conocimiento de la red de
asociaciones entre esa palabra y otras palabras en la lengua; 6) conocer una
palabra significa conocer el valor semantico de esa palabra; y, por ultimo, 7)
conocer una palabra significa conocer muchos de los diferentes significados
asociados a la palabra.

Como puede verse, saber una palabra abarca una wvariedad de
conocimientos. Algunos de ellos suponen la incorporaciéon de conceptos nuevos
que se estaban empezando a investigar a mediados de los afios setenta, como las
colocaciones —sugeridas en la primera afirmacién—, entendidas como las
coapariciones frecuentes de palabras obtenidas de los analisis de los extensos
corpus informatizados. Asimismo, se mencionan las variaciones diafasicas —o
registros— y diatopicas, y al discurso como nueva unidad de andlisis —como se
infiere de los puntos primero y segundo—. También se toma en consideracion el
almacenamiento de las palabras por medio de redes o asociaciones —como se
indica en el quinto enunciado—.

En relacién con ello, y como base para un estudio de interlengua, que en

el trabajo que nos ocupa consiste en descubrir la profundidad® del conocimiento

% Entendemos que esta colaboracién entre disciplinas no es unilateral: la Didéctica de
Lenguas puede ser, asimismo, una fuente de datos para otros ambitos como la Lingiistica Tedrica
o la Psicolingiiistica; las evidencias empiricas proporcionadas por esta rama de la Linguistica
Aplicada (la Didictica de LE), como lo referente a los procesos de aprendizaje, pueden servir a
aquellas disciplinas (Linguistica Tedrica y Psicolinglistica) para que enriquezcan a su vez sus
propios planteamientos.

% La profundidad y la extensién del vocabulario constituyen las dos dimensiones
tradicionales de la competencia léxica. Entendemos por profundidad el conjunto de aspectos que
se conocen de una palabra y que indican el nivel de conocimiento alcanzado.

70



productivo®’ del verbo por parte de un grupo concreto de HNN —en otras
palabras, analizar los aciertos y las desviaciones a la hora de usar el verbo dar—, se
hace necesario fijar previamente los diferentes contenidos que integran dicho
conocimiento, es decir, qué implica con exactitud conocer un verbo. Para ello
nos serviremos de las propuestas de Richards (1976), Nation (2001) y Baralo
(20006)%8, y las adaptamos —al igual que en este ultimo trabajo— a los contenidos
del MCER, dado que el documento del Consejo de Europa sirve de orientacion y
modelo para establecer una homogencidad en la ensefianza-aprendizaje de

lenguas en los distintos paises y una obligada coherencia pedagogica.

3.2.1. Los rasgos morfoldgicos

El MCER (2002: 108), como se recoge al comienzo de este capitulo, se
refiere a la competencia léxica como “el conocimiento del vocabulario de una
lengua y la capacidad para utilizarlo”. Ahora bien, para poder determinar esa
capacidad de utilizar un verbo por parte de un grupo de HNN, se ha de examinar
la compleja interfaz en la que se extiende este conocimiento, y que interfiere con
otros dominios de la competencia linglistica y sociolingiistica (Nation, 2001: 23;
Baralo, 2000: 1).

El MCER (2002: 107) distingue seis competencias que integran la
competencia linglistica, a saber: léxica, gramatical, semadntica, fonoldgica,
ortografica y ortoépica. Tomemos la perspectiva de un analisis del conocimiento
de un HNN de ELE que actia como emisor (y no como receptor) de un
mensaje que requiere como medio de transmisiéon la modalidad escrita®. Se
descartan, entonces, por su irrelevancia las competencias ortoépica y la
fonolégica, aunque reconocemos que para poder escribir una palabra suele ser
necesario disponer previamente de su representaciéon fonolégica. El MCER

(2002: 108-116) presenta las restantes como si fueran compartimentos de

7 Entendemos por conocimiento productivo la capacidad de un hablante de “wanting to
express a meaning through speaking or writing and retrieving and producing the appropriate
spoken or written word form” (Nation, 2001: 25).

68 Tréville (2000), en un interesante trabajo, adapta la descripcién de la competencia
comunicativa de Canale (1983) a la competencia léxica; considera que las unidades léxicas son
representantes de fenémenos gramaticales, referenciales, discursivos, socioculturales y de procesos
estratégicos y, por lo tanto, instrumentos de desarrollo de la competencia comunicativa. Nosotros,
en relacién con ello, nos referimos a este conocimiento léxico como una competencia
multidimensional.

% En este apartado 3.2. nos referimos, por tanto, al término competencia léxica en el
sentido de la capacidad de recuperar esta palabra dnicamente en el esctito.
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conocimientos estancos, bien delimitados. Sin embargo, el conocimiento que
atafie a esta competencia, el léxico, no puede representarse de esta manera. La
competencia léxica se extiende de manera transversal: si queremos determinar la
extensiéon que abarca este conocimiento, se han de examinar, como decimos, las
competencias vecinas.

En primer lugar, saber usar un verbo por escrito requiere competencia
ortografica, lo que supone el conocimiento de la correcta escritura del verbo —en
cuanto a las letras que lo forman y la ausencia o presencia de tilde—; esto conlleva
conocer aquellos casos en los que a un fonema le corresponden distintas grafias,
o una graffa mas de un fonema o ninguno, como en el caso de la /. Pero mas
compleja es la consideracién de la morfologia del verbo, que responde al
reconocimiento de su organizacién interna: el verbo tiene morfemas flexivos de
tiempo, modo, numero, persona y aspecto. Ademas, el verbo puede derivar de
un sustantivo, de un adjetivo o de un adverbio, y esta informacién es de orden
léxico. Por el contrario, la informacién de modo, tiempo y aspecto corresponde
al componente gramatical —aunque a menudo se vincule con el léxico— ya sea
porque depende de un rector, como en el caso del modo, o porque se construya
composicionalmente, como ocurre con el aspecto”™. Si debe atenderse, en
cambio, a errores relativos a la construccién morfoldgica del paradigma verbal,
esto es, al conocimiento de las formas flexivas. Los relativos al componente
léxico son las formas irregulares, en los aspectos que afectan a la base como a los
elementos flexivos. E1 HNN no puede deducir que enredar es regular y cerrar,
irregular. Aitchison (1987) tras revisar los resultados de wunos anilisis
psicolingtisticos empiricos, concluye que los morfemas flexivos se afiaden en
linea, puesto que este proceso estd basado en reglas, y al ser relativamente
consistente puede realizarse con poco esfuerzo cognitivo. En cambio, el proceso
de anadir prefijos y sufijos —esto es, la derivacién— es menos transparente —por

ejemplo, la mayor parte de los verbos transitivos forman adjetivos en -bl; la

70 El uso de las nociones modo, tiempo y aspecto gramatical, pese a que se pueden expresar
mediante morfemas, implica un conocimiento gramatical procedimental que va mas alla del
conocimiento del propio verbo, por lo que la seleccién del tiempo verbal, del modo o del aspecto
gramatical no tendrian por qué ser tenidos en cuenta en el andlisis de un verbo de la interlengua.
Puede dejarse fuera, asimismo, el aspecto 1éxico, pues esta nocién no es léxica en sentido estricto
(De Miguel, 1999); es decir, aunque el aspecto léxico forma parte del contenido semantico del
verbo, tiene mas bien un cardcter sintdctico, por lo que intervienen en él factores de indole léxico-
semantica (informacién semantica contenida en la raiz relacionada con el modo en que tiene lugar
el evento que describe el verbo) pero también Iéxico-sintdctica (caracteristicas gramaticales de los
participantes en el evento: funcién semantica y sintdctica, nimero, determinacién y cuantificacion).
Asi, para analizar el aspecto léxico han de abordarse todos estos factores de manera conjunta y
tomando en consideracién configuraciones oracionales, por lo que el aspecto léxico del verbo
puede ser modificado por la informacién que aportan otros elementos que lo acompafian; esto
hace que la tarea de sistematizar el analisis del aspecto léxico del verbo pueda quedar al margen.
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alternancia entre -e3 y -eza depende en gran medida de la cantidad de silabas del
adjetivo base; tenemos almacenamiento y no almacenacion, y, sin embargo, decimos
rotacion y no rotamiento—, por lo que las palabras derivadas se recuperan de la
memoria como un todo polimorfematico, y ya no hablarfamos, por lo tanto, del
conocimiento de una misma o una sola palabra. No obstante, a la hora de juzgar
la competencia morfolégica del HNN, si que destacamos la importancia de que
reconozca que la raiz del verbo puede aparecer en otras palabras, y conviene,
ademas, conocer los mecanismos de formacién de palabras, lo que incluye a los
afijos de derivaciéon. Por ello, en nuestro estudio consideramos también si el
HNN conoce la forma de las palabras derivadas que usa del verbo dar, pese a
que, como decimos, del proceso de derivacion se obtengan palabras diferentes.
Aun asi, ya se ha sefialado (al comienzo de este capitulo) que hay estudios que
evidencian que las familias de palabras, que comparten la rafz, son entidades
reales desde una perspectiva psicolégica, y que cuando nos referimos a conocer

una palabra debemos referirnos a conocer una familia de palabras.

3.2.2. La naturaleza semdantica

Ademas de reconocer su forma escrita (ortografia) y las partes que lo
integran (motfologia), conocer un verbo implica estar familiarizado con su
significado. Este tercer aspecto es fundamental, pues, dejando por el momento a
un lado la situacién comunicativa, se podria afirmar que para hacer un buen uso
escrito del verbo basta con conocer su representacion grafica y su naturalega
semantica (si se entiende que esta determina la estructura tematica y aspectual del
verbo, factores ambos que interactian con la sintaxis). Tradicionalmente la
palabra se ha asociado siempre al significado; es indudable la estrecha
interrelacion que existe entre la competencia léxica y la semantica. Esta ultima
“comprende la conciencia y el control de la organizaciéon del significado” con
que cuenta el hablante (MCER, 2002: 112), y abarca cuestiones relacionadas con
el significado lingtistico expresado por medio de las unidades simples y de sus
combinaciones’. Ya hemos sefialado también en el apartado 3.1.2 que, en esta

misma linea, en el modelo de funcionamiento del lexicon de Baralo (2001: 20), si

71 Precisamente, el que la competencia Iéxica sea considerada como un conocimiento que
se extiende por otros dominios linglisticos se explica, en parte, porque se encuentra
indisolublemente unida a la competencia semantica, cuyo contenido se integra en todo el sistema —
significado poseen, ademds de la palabra, las unidades que conforman los demas niveles
lingiifsticos: el morfema, el sintagma, la oracién y el texto— en tanto que la lengua se basa en una
organizacién de la forma o expresién y en una organizacién del significado o contenido.
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algo caracteriza el procesamiento léxico es el hecho de que depende
fundamentalmente de sefiales e interconexiones semanticas.

Si reconocemos la complejidad del significado, habremos de asumir que el
aspecto semantico de la palabra es el mas complejo de todos los rasgos que
integran el conocimiento léxico. Por un lado, se debe conocer qué significado
seflala la forma de la palabra y cuales son los limites que separan la palabra de
otras con las que esta relacionada, y, por lo tanto, qué estid incluido en el
concepto. Asimismo, deben reconocerse las entidades y actividades que pueden
referir el concepto al que remite la palabra. Téngase presente, sin embargo, que
las palabras no suelen tener un significado preciso, o dnico, con lo que la
competencia léxica implica conocer los diferentes significados que estas sefialan,
si bien es cierto que “los limites entre los sentidos figurados de las palabras son
escurridizos, y la separacién que se establece entre los usos fisicos y los figurados
es unas veces minima y otras maxima” (Bosque, 2005: CXIII [2004]). Cervero y
Pichardo (2000: 58) distinguen los denotativos —referenciales o literales—,
aquellos “significados objetivos de las palabras o el contenido que la lengua da a
la palabra”, de los connotativos’? —culturales o figurados—, por los que entienden
los matices o notas significativas que el hablante afiade por motivos culturales o
personales.

La semantica cognitiva, que se desarrolla también a partir de los afios
setenta, aporta una explicacién —menos vaga— de esta variedad de significados a
partir del modelo cognitivo de Lakoff y Johnson (1999). Si aplicamos las
hipétesis sobre el modelo cognitivo a nuestro objeto de estudio, podemos
establecer que dar forma parte de un modelo cognitivo, pues constituye una
estructura significativa que nos permite reconocer acciones que se presentan en
nuestro campo visual (dar un ldpiz a alguien, un abrazo, una clase o un susto) y que
esta formada a partir de la regularidad (patrén recurrente) de nuestros
movimientos corporales y manipulacién de objetos. Ahora bien, por medio de
dar podemos conceptualizar fragmentos especificos de la realidad directamente o
a través de proyecciones metaféricas. Precisamente en esta distincién radica la
polisemia de este verbo: en dar confluyen dos tipos de modelos cognitivos.

A) Uno mas basico, que se corresponde con una estructura de esquema de

imagenes: se construye Unicamente por medio de wuna estructura

72 Asi lo sefiala también Higueras (1996: 111), que se refiere a la intervencién de multiples
factores en el dmbito semdntico, desde la representacion mental hasta las relaciones combinatorias
de unas palabras con otras.

73 En este trabajo no entramos en la consideraciéon de si el concepto connotativo pertenece al
significado o al sentido; de hecho utilizamos estos dos términos indistintamente.
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“preconceptual”, a partir de imagenes que constantemente aparecen en nuestra
experiencia corporal cotidiana; en el caso de dar, el modelo cognitivo se
corresponde con el Esquema de Imagen del CAMINO (Lakoff y Johnson, 1999:
33), una experiencia fisica que tiene que ver con dominios basicos —en este caso,
el espacio—. EI CAMINO surge de nuestra percepcion de entidades que se
mueven a lo largo de un trayecto en el que hay un punto inicial (la salida), una
meta y un recorrido: ir de un sitio a otro, lanzar una pelota o dar un lipiz a un nino
tienen en comun que hay una entidad X que esta en un lugar de origen, se
desplaza siguiendo una trayectoria y alcanza una meta. Por lo tanto, la idea de dar
algo (entendiendo por algo cualquier sustantivo que designa una entidad material)
a algnien esta en nuestra experiencia corporal cotidiana, por lo que a través de este
modelo conceptualizamos de manera directa recurriendo unicamente a las
categorias perceptivas.

B) Otro mas complejo, que se forma mediante proyecciones metaféricas
que toman como dominio de origen las estructuras preconceptuales, esas
categorias bdsicas e imdgenes esquematicas —a las que ya nos hemos referido—
que provienen de un dominio fisico, y que permiten conformar un dominio
abstracto —que es lo que se quiere conceptualizar: hablamos de estructuras
preconceptuales como previas a la conceptualizacion abstracta—. Este modelo nos
permite ampliar nuestro conocimiento del mundo a partir de lo conocido; nos
facilita la tarea de comprender aspectos complejos de la realidad en funcién de
otros mas basicos y mejor conocidos.

Asi, el anterior Esquema de Imagen del CAMINO, que se encuentra en
un dominio del espacio fisico, se proyecta hacia una estructura del “espacio
conceptual”; una vez que hemos asumido la estructura del esquema origen-
camino-destino, podemos derivarla a casos abstractos, y asi se producen las
metaforas conceptuales.

En el caso del verbo dar, a partir del Esquema de Imagen del CAMINO
que procede de nuestra experiencia corporal —en el cual una entidad X se
desplaza— se construyen diferentes proyecciones metaféricas: 1) .4 da [hacer
llegar, proporcionar] un consejo, permiso, una orden, un ejemplo, una
explicacién (a C); 2) A da [hacer efectivo, ejecutar] un abrazo, un salto, un golpe,
una clase, una respuesta (a C); 3) A da [suscitar] miedo, tristeza, sed, felicidad,
asco (a C), donde A suele ser un sujeto no agentivo; o sin posibilidad alguna de
agente: darle a C [suscitar(se) en C] impresion, sensacioén. Por lo tanto, el modelo
de Esquema de Imagen caracteriza la estructura; y los modelos metaféricos, las
proyecciones que parten del modelo estructural. El enlace entre la cognicion y la

experiencia estd, por tanto, motivado.
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A esta distincién cognitiva podemos afiadirle todavia una vatriable de
significado mas a partir del trabajo de Ruhl (1989), en el que se defiende que las
palabras polisémicas, como dar, sean tratadas como una misma palabra.
Siguiendo su propuesta, distinguimos la existencia de dos fuentes de significado
en una palabra contextualizada.

Por un lado, se halla el significado sistémico’™: el hablante tiene un concepto
subyacente de la palabra que es compartido por toda la gama de significados con
la que esa palabra se usa —obtener este significado a partir de las distintas
acepciones de un vocablo es uno de los principales problemas de la lexicografia—.
Hay, por tanto, algin rasgo intensional que esta presente en todos los sentidos
del verbo, tanto en dar un lipiz o un consejo como en dar un abrazo o miedo; dicho de
otro modo, ese rasgo es lo que significa dar como palabra aislada: a modo de
hipétesis (nuestra), .4 da B (a C) significaria “A4 causa que B pase de no existir a
existir (en C, de manera que los seres C disfruten o padezcan B)”. Obsérvese que
en ambos casos —es decir, tanto si B “al ser dado” pasa de no existir a existir (el
miedo, el abrazo) como si pasa de existir en manos de .4 a existir en manos de C
(el lapiz, el consejo)— se manifiesta el mismo concepto de #rayectoria con un punto
final o estado resultativo que marca el término del evento. En el capitulo 4
profundizamos en estas consideraciones.

Otros rasgos intensionales, en cambio, son activados por el contexto. Es
decir, que, por otro lado, esta el significado que inferimos a partir de las palabras
que se encuentran en el contexto inmediato y por nuestro conocimiento del
mundo. Puede verse que existen diferencias en los dar de dar un lipiz, dar un
consejo, dar un abrazo y dar miedo —pese a que todos compartan la idea de trayectoria
con un estado final—. Para explicar esta diferencia nos servimos de los anteriores
presupuestos de la semantica cognitiva. Si estamos ante una estructura
conceptual que no ha sido originada a partir de proyecciones metaféricas, sino
unicamente a partir de imagenes que estin en nuestra experiencia corporal
cotidiana, nos estamos refiriendo a una estructura preconceptual, del tipo a la
que se produce en “A4 da [hace llegar, proporciona] una entidad material a C’, o,
lo que es lo mismo, “A causa que una entidad material pase de no existir en C'a
existit en C”; esto es, alguien da el lipiz a alguien. Asi, las palabras que se
encuentran en el contexto inmediato del verbo dar seran sustantivos que

designen realidades materiales.

74 Rhul (1987) se refiere a este concepto con el término inberente y Alonso (1997) con el de
puente semdntico. Mel Cuk (1988: 29 citado en Alonso, 1997: 6) también alude a una lexia que esta
semanticamente vinculada de manera directa a la mayor parte de las otras lexfas del vocablo.

76



El grupo Pragglejaz (2007: 3) presenta una serie de criterios para distinguir
—con sistematicidad y rigor— en el discurso estos sentidos, que son los
considerados bdsicos —esto es, los literales o fisicos—, de los metaféricos o
figurados. Asi, el sentido més basico de una palabra serfa el mas concreto —lo
que evoca es mas facil de imaginar, de ver, o sentir”—, que esta relacionado con
acciones corporales —la correspondencia de este sentido bésico con el concepto
de Esquema de Imagen de Lakoff y Johnson es clara—, es mas preciso —en
oposiciéon a vago— e histéricamente anterior, y no es necesariamente el mas
frecuente de todos. Por otro lado, el significado que se proyecta a partir del
anterior, a través de las categorias bdsicas o imagenes esquematicas del
significado bésico que se da en el dominio fisico para conformar un dominio
abstracto, serfa el figurado, el que encontramos en dar un consejo, un abrazo'y miedo.

Esta relacién entre ambos significados (literal o preconceptual y figurado
o metaférico) es demostrable, pues, aunque el significado figurado contrasta con
el significado basico, aquel puede ser entendido al ser comparado con este. Si el
segundo no se hubiera construido a partir del primero, los dos significados no
podrian compartir el significado sistémico: A4 causa que B pase de no existir a
existir (en C, de manera que los seres C disfruten o padezcan B), lo cual se
corresponde con aquellos rasgos del significado basico o preconceptual que

permanecen en el figurado o metaférico. Se ejemplifica en la siguiente figura:

Figura 1. Relacién de los significados del verbo dar

Significado

~

A

Significado

Significado
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3.2.3. El significado y sus relaciones paradigmaticas y sintagmiticas

Desde la perspectiva de la semantica Iéxica, acabamos de sefialar que cada
palabra actualiza una acepcién —un significado, ya sea el basico o uno
metaférico— en el discurso en funcién de las piezas 1éxicas que la acompafan
(recuérdense, asimismo, las aportaciones de la teorfa del significado de Firth, a las
que nos hemos referido en secciones anteriores). Asi, la acepcion que se actualiza
en dar un abrazo, clase o un salto no es la misma que en dar carifio, alojamiento o
confianza: mientras que en los primeros ejemplos el sentido es el de “ejecutar”, en
los ultimos se refiere a “proporcionar” —aunque los dos son significados
figurados entendidos como proyecciones naturales del significado basico—. Esta
diferencia significativa radica en la estructura interna del significado de una
palabra, conformada por una serie de rasgos menores abstractos que intervienen
en una gran variedad de conexiones significativas con otras palabras; los rasgos
que se activan en una combinacién no se activan en otra.

Asi, las informaciones léxicas contenidas en una palabra justifican su
seleccion por parte de otras palabras, por lo que determinan la manera en que la
usamos o la combinamos dentro del discurso. Aprender una nueva palabra
implica saber utilizarla en sus diferentes contextos combinatorios, lo que requiere
un conocimiento de sus acepciones’. En relacién con ello, Lyons (1980) se
refiere a la significacion de una palabra como una serie de relaciones
paradigmaticas que la unidad contrae con otras unidades de la lengua en los
diferentes contextos de apariciéon. Dado que el significado puede descomponerse
en rasgos menores, las relaciones que se dan entre los significados de las palabras
tienen que ver con el hecho de que compartan algunos de estos rasgos. Asi,
sabemos que el sistema nos permite sustituir dar en dar consejo por ofrecer, y eso se
explica porque tanto dar como ofrecer comparten ciertos rasgos semanticos
contenidos en el significado de consejo, lo que determina su seleccion 1éxica. Hay
autores (Bosque, 2005 [2004]; De Miguel, 2011) que se refieren a esto con la
expresion concordancia léxica™. Lo mismo sucede con dar e impartir, que son
intercambiables cuando seleccionan clase o curso; sin embargo, no se puede
*impartir un consejo porque en este contexto los rasgos que comparte dar con consejo

no los contiene impartir. Asi, el contexto en que se encuentre la palabra o, lo que

7> Este dominio de conocimiento forma parte del abarcado por la interfaz léxico-sintaxis, a
la que nos referimos en el siguiente apartado 3.2.4, al tratar la competencia que lleva el mismo
nombre.

76 Al respecto de la concordancia de rasgos seménticos nos detenemos en mayor
profundidad en el capitulo 4.
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es lo mismo, las relaciones sintagmaticas en las que participe determinaran las
relaciones paradigmaticas de esa acepcién, pues cada significado entra en
relaciones paradigmaticas y sintagmaticas propias.

La relacién entre los rasgos que se da en el eje paradigmatico puede ser,
por un lado, de identidad, esto es, de sinonimia, como acabamos de ver. No
obstante, convendria matizar que, como bien sefialan Cervero y Pichardo (2000:
86), no hay sinénimos absolutos, ya que estos se diferencian desde una
perspectiva estilistica y también de combinatoria sintagmatica, como es el caso de
los ejemplos anteriores. En ellos vefamos que dar puede sustituirse pot impartir
cuando va acompafiado de case, leccion, conferencia, curso. .., es decit, de sustantivos
que designan “eventos que se interpretan como unidades informativas, muy
frecuentemente relativas a la presentacion de contenidos”; sin embargo, se utiliza
dar pero No #mpartir con otros sustantivos que, por extensiéon a los anteriores,
expresan “eventos que se ofrecen a la contemplacién puablica”, como concierto,
espectdcnlo o mitin. Por otro lado, la relacion entre rasgos puede ser de inclusion, es
decir, de hiperonimia e hiponimia o cohiponimia, o de holonimia y meronimia; y
puede ser de oposicién o exclusién, por lo que hablarfamos de antonimia.

Asi las cosas, como observa Richards (1976), conocer una palabra conlleva
un conocimiento de esta red de asociaciones paradigmaticas entre esa palabra y
otras palabras en la lengua. Este conocimiento también se integra en la
competencia léxica del hablante. No obstante, hemos de tener en cuenta que
“Las asociaciones suscitadas por una unidad léxica [...] son hasta cierto punto
individuales de cada persona, puesto que las vamos configurando de acuerdo con

nuestra experiencia lingtistica y vital (Oster, 2009: 35); y, ademas:

Con respecto al significado conceptual de una palabra deben afiadirse algunas
relaciones que participan en la construccién del significado, pero que se
configuran a partir de la experiencia linglistica y vital de cada individuo, lo que
provoca que el significado de una palabra adquiera aspectos Unicos y variables

para cada persona (Briefio Garcia, 2013: 17-18).

Estas asociaciones ayudan a recuperar y fijar las palabras, por lo que son
tenidas en cuenta en el proceso de ensefianza. Pero, como bien observa Briefio
Garcia, precisamente por su caracter individual y porque son relaciones en
ausencia, y no en presencia, como las sintagmaticas, no podemos averiguar si los
alumnos las tienen, ni, en tal caso, cuales son. Por estas mismas razones, es
imposible conocer sistematicamente el dominio que los HNN tienen sobre este

contenido —las asociaciones paradigmaticas— de la competencia semantica a partir
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del anilisis de un corpus. Vemos, por lo tanto, como el conocimiento léxico
sobrepasa el conocimiento linglistico —en correspondencia con la competencia
lingtistica a la que se refiere el MCER— pues también depende de la experiencia

cognitiva, afectiva y sensorial del hablante con la realidad.

3.2.4. La interfag léxico-sintaxis

Por otro lado, en la estructura semantica y conceptual del verbo el
hablante reconoce una serie de argumentos: en el caso de dar, dos son internos,
correspondientes a lo dado (tema) y a quien se da (destinatario); y otro es
externo, correspondiente al dador (agente). Como sefialaba Baralo (2001) en su
modelo de organizacién del lexicon, esta red argumental Iéxico-semantica
contiene toda la informacién requerida para proyectar la estructura sintactica de
la oracién; en este caso, organiza una estructura ditransitiva en la que el hablante
puede asignar funcién de sujeto sintactico al agente, funcién de CD al tema y
funcién de CI al destinatario. La seleccién léxica del verbo, como sugiere el
estudio basado en corpus de Sinclair (1987), determina la construccién gramatical
de la oracién, para lo que se requiere una competencia léxico-sintactica. Al
mismo tiempo, el hablante cuenta con una competencia sintactica, es decir,
conoce los vinculos que establece el verbo con las demds piezas léxicas por
medio de sus marcas formales, mediante relaciones de concordancia de rasgos;
asi, la flexién verbal refleja la concordancia del verbo en numero y persona con la
flexién nominal del sujeto, pero no con la del CD, con el que no tiene ninguna
relacién de dependencia estructural’.

Si profundizamos en la mencionada competencia Iéxico-sintictica, a un
HNN, para poder usar un verbo transitivo no le basta con saber que la oracién
requiere un CD, sino que ademas ha de conocer el contenido semantico que
deben tener las piezas que desempefian esa funcién en la oracién. El verbo
selecciona rasgos (+/-animado, +/-concteto, +/-contenedor [rasgo sefialado por
De Miguel, 2011: 140]); en el caso de dar, el verbo selecciona, entre muchos
otros, el rasgo subléxico [+desplazamiento breve|, lo que explica su coapariciéon

con paseo, salto, paso o vuelta; esto justifica a su vez por qué dar no se combina con

77 El nimero o la persona, en el caso del sustantivo que desempefia la funcién de CD (de
persona), expresan significados znberentes; es decit, su uso no tiene mas restriccién que la de
adaptarse a las propiedades del estado de cosas que se pretende comunicar; sin embargo, el nimero
y la persona en el verbo expresan significados dependientes desde una perspectiva estructural; la
concordancia del verbo con el sujeto del que se predica muestra la dependencia estructural entre
los dos constituyentes.
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viaje, recorrido O excursidn, sustantivos que se interpretan como desplazamientos
largos (en el capitulo 4 nos detenemos en esta cuestiéon). De esta manera, el
HNN tiene que aprender con qué palabras o tipos de palabra puede aparecer el
verbo’8; ha de saber si el verbo ejerce algin tipo de restricciéon semantica sobre
las palabras que lo acompafian en el eje sintagmatico. Si se considera que no
ejerce ninguna, se trata de combinaciones Iéxicas favorecidas por los habitos de
la comunidad de HN; y, en el caso de que el verbo si ejerza restriccion, se
interpreta que la combinacién esta forzada por la naturaleza interna del sistema.
Aun asi, hay que distinguir cual es el tipo y el grado de dicha restriccién para
sistematizar las combinaciones Iéxicas atendiendo a criterios puramente
lingtisticos; pues, ademas de las restricciones semadnticas, los verbos imponen
restricciones categoriales (tipos de sintagmas, oraciones de infinitivo o
flexionadas en indicativo o subjuntivo) —y este conocimiento también parece
formar parte del conocimiento léxico del verbo—.

Otro aspecto que debe considerarse es el vinculado con el proceso de
gramaticalizacién, involucrados en los casos en que dar se convierte en auxiliar,
como en dar por (le da por llorar), o en verbo de apoyo (dar un abrazo) —en este
ultimo caso, la combinacién constituye un predicado complejo en el que el verbo
no predica en exclusiva ni de manera fundamental”80—,

En relacién con esto ultimo, y con el fin de facilitar el analisis de este
conocimiento de la interfaz léxico-sintaxis en la interlengua, hemos realizado una
propuesta de organizacién conceptual y terminolégica de las combinaciones
léxicas del verbo —apoyada en la coocurrencia de dar con el nombre que funciona
como tema (normalmente el CD)— partiendo del concepto de seleccién léxica de
Bosque (2001 y 2005 [2004]), basado en la motivacién de la restriccion de las
combinaciones.

A este dltimo tipo de conocimiento sintagmatico —que va mas alla de
reconocer las funciones semanticas y sintacticas requeridas por el verbo—

incluido en el dominio de la interfaz léxico-sintaxis lo hemos denominado

78 Algunos autores se refieren a este dominio de conocimiento como el nivel de las redes
léxicas (véase Baralo, 20006).

7 En el capitulo 4 abordamos la cuestién de la naturaleza léxico-semantica de dar. Dejando
a un lado las expresiones idiomaticas o fraseoldgicas, las combinaciones en las que participa este
vetbo no se forman, en su mayoria, aplicando libremente las reglas de la gramatica, como sucede
en dar un caramelo, sino que estan determinadas, por un lado, por las caracteristicas particulares de
las piezas léxicas involucradas —como es el caso de dar una explicacion o dar un salto, ejemplos de uso
del verbo en sentido pleno y de apoyo, respectivamente— y por las restricciones categoriales que
impone el verbo.

80 A los casos de lexicalizacion, nos referimos a continuacion.
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subcompetencia léxico-combinatoria8!, y en ella, a su vez, distinguimos la
subcompetencia léxico-combinatoria sistemdtica y la subcompetencia léxico-
combinatoria rutinaria (véase también Sanchez Rufat, 2010 y 2011, para una
discusion sobre estos conceptos). Esta dltima es la que permite al hablante
conocer la combinatoria asistematica y construir unidades fraseoldgicas en las
que el verbo participa®2, como darse cuenta (de) o abhi me las den todas, en las que la
restriccion no viene impuesta por el sistema lingtfstico, sino por factores en
ocasiones dificiles de sistematizar, ya sean culturales, sociales o histéricos3. En
las combinaciones asistematicas es posible que se desconozcan de qué son
producto estas agrupaciones de palabras, cual es su motivacion. Tal es el caso de
bacer una lave, entendiéndose aqui por /Jave el encuentro fisico que “consiste en
hacer presa en el cuerpo del adversario, o en alguna parte de él, para

inmovilizarlo o derribarlo” (DRAE, 2001). El hablante conoce que dar, en el

81 Hemos desestimado la expresion subcompetencia colocacional (introducida por Hill, 1999)
porque el término colocacion suele ir vinculado al de frecuencia y, como exponemos en anteriores
trabajos (Sanchez Rufat, 2010), la frecuencia no es un criterio que aporte informacién sobre la
naturaleza lingiifstica de una combinacién (Bosque, 2001); frecuentes pueden ser estados, acciones
o eventos que sean repetidos o habituales sin tener por qué serlo desde el punto de vista del
sistema lingiifstico, como sucede con las acciones diarias del tipo lavar los platos, sacar la basura o ver
la  television. Es, ademas, un concepto relativo, pues la combinacién puede ser frecuente
dependiendo de los tipos de textos que constituyen el corpus de analisis. Por todo esto, si el
término colocacion no restringe —en términos léxicos y sintacticos— los dominios que necesitan ser
establecidos en estudios del lenguaje, consideramos que el empleo de este término y el concepto
que designa no es util como unidad funcional (diferenciada) de descripcion en la interlengua ni en
la didactica de lenguas. Por lo aqui expuesto, a la hora de elaborar nuestra propuesta taxonémica
no tomamos en consideracion la clasificacion de combinaciones léxicas sefialada por Bally en 1909
(1951), en la que recurre precisamente al criterio de la frecuencia, aunque sin lugar a dudas supone
un importante punto de partida para los estudios sobre fraseologfa y sobre colocaciones.

82 Pese a que no existe unanimidad entre los especialistas a la hora de clasificar el conjunto
de unidades de las que se ocupa la fraseologia, en este trabajo se incluye bajo el término #nidad
fraseoldgica un primer grupo formado por las unidades que son conmutables por un enunciado,
como las paremias (refranes, proverbios, aforismos, citas, maximas, apotegmas, sentencias, dichos)
y las férmulas rutinarias y pragmaticas (que acogen las tradicionales locuciones intetjectivas); y un
segundo grupo constituido por unidades fraseoldgicas que no conforman un enunciado completo,
esto es, las locuciones con funcién sintactica de elemento oracional y los esquemas fraseolégicos
semiproductivos. A diferencia de las demds combinaciones léxicas, estas unidades pluriverbales
institucionalizadas no son composicionales desde un punto de vista semantico (ni tampoco
formal), de ahi su idiomaticidad. En términos de no composicionalidad define Casares (1950: 170)
la idiomaticidad como la “combinacién estable de dos o mas términos, que funciona como
elemento oracional y cuyo sentido unitatio consabido no se justifica, sin mas, como una suma del
significado normal de los componentes”; en este mismo sentido es en el que Bolinger (1976: 100)
define idiom como “groups of words with set meanings that cannot be calculated by adding up
separate meanings of the patts”, o al que Makkai se refiere en su introduccién al A Dictionary of
American Idioms (1975: IV): “the assigning of new meaning to a group of words which already have
their own meaning”.

83 Para facilitar nuestra clasificacién de las competencias involucradas en la competencia
léxica, hemos decidido integrar los conocimientos fraseoldgicos en la competencia léxico-sintactica,
aunque nada o poco tengan que ver con el conocimiento de los recursos gramaticales de una
lengua y la capacidad de utilizarlos.
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sentido de “hacer efectivo o ejecutar”, se combina con sustantivos que designan
“ciertos movimientos, reales o figurados, con frecuencia bruscos, vehementes,
impulsivos o resultantes de algun contacto” (Redes, 2005: 639 [2004]), como
abrazo, apretin, espaldarazo, empujon, estirin, toque, manotazo, bofeton o codazo, a los que
podemos afiadir otros muchos. Sin embargo, debe asimilar que es el verbo hacer
el que se combina con /Zave, pese a que este sustantivo pertenezca también a la
clase léxica descrita. Y es que, como sefiala Alonso (2004: 94), no es posible
controlar semanticamente todos los nombres que aparecen con el verbo. Si se
considera que esta combinacién —hacer una llave— es ajena a la descripcién del
sistema linglistico, al igual que la combinatoria en las unidades fraseologicas, hay
que hablar de norma o rutina, de ah{ el nombre que le hemos asignado a esta
subcompetencia. La adquisicién y uso de las combinaciones rutinarias se
producen en bloque —con esto no queremos decir que todas las secuencias que
adquirimos y usamos en bloque sean fraseolégicas, como ha quedado
demostrado a partir del ejemplo de combinatoria asistematica, la cual es
composicional—; dichas combinaciones se almacenan y recuperan de manera
holistica (recuérdese a propdsito de esto el principio de idiomaticidad, de
Sinclair, 1991), lo cual depende tnicamente de la capacidad memoristica, y no del
conocimiento del sistema lingtistico del espafiol.

Por el contrario, en el conocimiento que implica tener subcompetencia
léxico-combinatoria sistematica entran en juego las propiedades combinatorias
de las palabras84; es decir, las combinaciones sistematicas son producto del
caracter restrictivo del sistema lingiifstico.

Los predicados seleccionan sus argumentos restringiendo el conjunto de
piezas léxicas que pueden denotar de acuerdo con sus rasgos semanticos, por lo
que las unidades seleccionadas no son piezas aisladas —como en el caso de las
combinaciones asistematicas (recuérdese hacer wuna llave)—, sino nociones muy
diversas que pueden ser denotadas por grupos de sustantivos que son
seleccionados por el verbo (lugares, objetos fisicos, movimientos bruscos o
impulsivos resultantes de algin contacto fisico). La teorfa de los predicados de
Bosque, de la que nos servimos, explica la capacidad de generacién de estas
restricciones sistemdticas; atender a estas restricciones no como combinaciones
en las que la relacién entre los elementos es biunivoca, sino como casos de

seleccion Iéxica, implica adquirit —de entrada— un conocimiento de la lengua

84 Los dos diccionarios combinatorios que existen en espafiol, Redes (2005 [2004]) y Prdctico
(2006) (Dice es un diccionario de colocaciones que estd en proceso de creacidén; véase
<http://www.dicesp.com/paginas> [05-05-2014]) contienen informacién, fundamentalmente de
naturaleza sistemadtica, que no esta contenida en ninguna otra obra lexicografica del espafiol.
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generativo (basado en reglas) —frente al conocimiento formulaico, basado en la
memoria, que es el unico que se puede desarrollar en los casos de las
restricciones rutinarias—, pues una misma relacién Iéxico-sintictica permite
generar diferentes combinaciones®®. Tanto en las combinaciones asistematicas
como en las restricciones sistemadticas estamos ante la combinacién de dos piezas
léxicas que mantienen su significado estable; no obstante, el hecho de que estas
combinaciones sean composicionales no quiere decir que —como acabamos de
comprobar con el contraste entre, por ejemplo, dar un empujon o un manotazo y
hacer una llave— su formacién esté exenta de problemas.

Estas restricciones que, desde el punto de vista sistematico, los predicados
imponen a sus argumentos pueden ser, a su vez, de dos tipos80: si estin
fundamentadas dnicamente en nociones de naturaleza fisica (o corporea), se
puede construir el paradigma extensional de acuerdo con el conocimiento que
tenemos del mundo, de ahi que hayan sido denominadas restricciones
sistematicas extralinglisticas; estas guardan relacién con las restricciones
selectivas introducidas en la gramdtica generativa en los afios sesenta, que
consisten en rasgos semanticos del tipo “humano”, “animado”, “objecto
material”’, “objeto liquido” y otros similares. El verbo actualiza en estas
combinaciones la acepcién basica (preconceptual de acuerdo con el modelo
cognitivo de Lakoff y Johnson); por ejemplo, el verbo dar, en su sentido basico
de “entregar, hacer llegar, proporcionar” se combina con sustantivos que
designan entidades materiales; esa restriccién, por tanto, estd fundamentada en
una nocioén fisica —sustentada, a su vez, en la idea de desplazamiento de indole
espacial caracteristica del verbo—, por lo que las piezas con las que el predicado
se combina se deducen facilmente. Una vez que conocemos el significado del
predicado, seamos hablantes nativos o no (en otras lenguas probablemente existe
un término equivalente con igual extensién), podemos afiadir piezas 1éxicas a esta
clase aplicando nuestro sentido comun.

Por el contratio, si la restriccién no esta basada unicamente en nociones
fisicas, se tiene que recurrir al conocimiento del idioma para obtener las piezas
léxicas que conforman la extensién, de ahi que sean denominadas restricciones
sistematicas intralingiifsticas. A diferencia del grupo anterior, la restriccién viene

dada en funcién de las propiedades del predicado, de su estructura interna. No

85 Obsérvese que esta productividad se pierde si la direccionalidad de la seleccion de
naturaleza semantica parte de los argumentos pata llegar a los predicados, como sucede con los
trabajos derivados de la Teorfa Sentido-Texto. Sobre las ventajas de una direccionalidad frente a la
otra, véanse los trabajos de Bosque (2001 y 2004).

86 Para establecer esta distincién, partimos del trabajo de Bosque (2005 [2004]).
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nos basta con nuestro conocimiento del mundo, y necesitamos un conocimiento
profundo del verbo para obtener el paradigma extensional®’. Este no tiene por
qué coincidir en otra lengua, de ahi que pueda ser una fuente de interferencias.
En estos casos de restriccién sistematica intralinglistica, el predicado verbal
selecciona sus argumentos restringiendo el conjunto de piezas léxicas que pueden
denotar de acuerdo con sus rasgos semanticos, por lo que las unidades
seleccionadas no son piezas aisladas —como en el caso de la combinatoria
asistemadtica—, sino clases léxicas cuyos integrantes comparten ciertos rasgos
semanticos (Bosque, 2005 [2004]). Asi, el predicado dar, en el sentido de
“entregar, hacer llegar, proporcionar”; se combina también con sustantivos que
denotan “asistencia, sustento o protecciéon”, como ayuda, servicio, apoyo, proteccion,
sustento, alojamiento, atencion, anxilio, respaldo, etcétera (Redes, 2005: 634 [2004]).
Pese a que este verbo se combina con sustantivos pertenecientes a
diferentes clases léxicas que, a priori, partiendo del significado del verbo, no
podemos sefialar, el hecho de que el sentido figurado no sea mas que una

extension natural del literal®® —o, lo que es lo mismo, una proyeccién metaférica

87 Alonso Ramos (1997) se refiere a estos conceptos que integran la interfaz 1éxico-sintaxis
(dejando a un lado las unidades fraseolégicas) con los términos coocurrencia léxica libre 'y coocurrencia
léxica restringida, pero la segmentacion del dominio que abarcan ambos conceptos no coincide del
todo con la nuestra, a juzgar por los ejemplos aportados por la autora. La coocurrencia libre atafie a
la semantica y se deduce de la definicién de las unidades léxicas en cuestion; esta se cortesponde
con nuestras restricciones sistemadticas extralingiifsticas, pues las combinaciones intralinglifsticas —y
por descontado la combinatoria rutinaria— no las podemos codificar a partir de la definicién de las
palabras involucradas, a menos que descompongamos la estructura semantica de la palabra y
aportemos definiciones semanticas mucho mas detalladas y completas; en tal caso, el concepto de
Alonso Ramos se corresponderfa no solo con nuestra combinatoria sistematica extralingliistica,
sino también intralingliistica. Solo teniendo esto en cuenta aceptatfamos que dar datos (ejemplo
propuesto por la autora) es producto de la combinatoria libre del verbo, pues el verbo en cuestién
se combina con sustantivos de informacién, como explicacion, testimonio, detalle, dato, pista, opinidn. ..
En cambio, la coocurrencia léxica restringida atafie al 1éxico, no solo a la semdntica, y se da cuando
—en este caso— el vetbo es seleccionado por otros lexemas. Independientemente de que no
coincidamos en la direccionalidad de la seleccién, esta explicacién conecta con nuestra
combinatoria asistematica, pero en los ejemplos no se produce esta equivalencia. Para la autora, dar
un paseo, un beso o permiso son muestras de coocurrencia restringida, mientras que para nosotros son
sistemadticas intralingtifsticas, es decir, podriamos codificar estas combinaciones a partir de la
descomposicion de la definicién semdntica del verbo; asi, de acuerdo con la informacién obtenida
en Redes, el verbo dar, en el sentido de “ejecutar”, selecciona sustantivos que denotan
“desplazamiento, frecuentemente si es breve o repentino”, como pases; selecciona también
sustantivos que designan “ciertos movimientos impulsivos o resultantes de algin contacto”, como
el beso; y, en el sentido de “proporcionar”, selecciona la clase léxica formada por sustantivos que
denotan “autorizacion, aceptacion y otras formas de asentimiento o aquiescencia”, como permiso.

88 Esta relacién explica que consideremos como combinaciones composicionales las
combinaciones proyectadas por el verbo cuando este adopta sentidos figurados. Algunos
investigadores incluyen parte de estas combinaciones en el grupo que denominan colocaciones,
definidas como “un vinculo léxico-semdntico condicionado por la sintaxis” (Koike, 2001: 176). No
obstante, muchos de ellos consideran que son unidades estables que presentan una fijacién mayor
que la de las combinaciones libres, por lo que se establece que no siempre son composicionales
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que toma como dominio de origen el Esquema de Imagen del CAMINO- nos
permite descodificar el significado de la combinacién cuando el verbo actualiza
un significado figurado, pero no codificar la combinacién. Es decir, estas
diferencias en la naturaleza de la restricciéon del verbo —extralingtifstica o
intralingtifstica— ponen de manifiesto que los usos figurados o metaféricos de las
palabras pueden interpretarse como extensiones naturales de los usos literales,
como el producto de una proyeccion a partir del significado bésico que se da en
el dominio fisico para conformar un dominio abstracto a través del cual se
amplia nuestro conocimiento del mundo desde lo conocido. No obstante, pese a
que, como se acaba de argumentar, concibamos esta proyeccién como algo
natural, propia de nuestra conceptualizacién cognitiva del mundo —lo que, sin
duda, contribuird a facilitar el proceso de descodificacién de las estructuras—, la
formacién de estas ultimas combinaciones (intralingiiisticas) requiere un
conocimiento lingiifstico profundo —del sistema—, lo que puede suponer un
incremento en el grado de dificultad en el momento de la codificacién.

En suma, el marco tedrico de nuestra propuesta taxonémica de los
conceptos que integran la interfaz léxico-sintactica, fundamentalmente en lo que
se refiere a la subcompetencia léxico-combinatoria —centrada en la coocurrencia
del verbo con su argumento tema (el nombre que funciona normalmente como
su CD)—, estd basada en el enfoque lexicografico de Redes. Con ello pretendemos
mostrar como este enfoque puede facilitar la compleja tarea en la descripcion de
un verbo como dar. La cuestién de la naturaleza de la restriccién que los
predicados imponen a sus argumentos y el concepto de seleccién de clases
léxicas pueden ser una buena herramienta para describir rigurosamente el uso

que se hace de este verbo en la interlengua.

3.2.5. El factor sociolingiiistico

Ademas de los aspectos ya sefialados, en el analisis de las propiedades que
integran el conocimiento léxico del verbo no podemos pasar por alto que una
unidad léxica es un elemento contextualizado en una situacién comunicativa
concreta que es producida en un acto pragmatico especifico (Cervero y Pichardo,
2000: 58). Al salto que se produce —con la llegada en los afios setenta de los

planteamientos teéricos funcionalistas— de la oracién como unidad maxima del

desde el punto de vista semantico, aspecto con el que nosotros no estamos de acuerdo, pues estas
combinaciones intralingtifsticas las concebimos siempre como composicionales.
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analisis linglistico —proyectada por las caracteristicas léxico-sinticticas del
verbo— al discurso, se une el desarrollo de la competencia sociolingtistica, que
comprende el conocimiento y las destrezas necesarias para abordar la dimensién
social del uso del verbo (véase MCER, 2002: 116); es decir, esta competencia
capacita, por un lado, para distinguir los distintos significantes que la situaciéon
comunicativa requiere para un mismo significado, lo que implica manejar los
diferentes niveles de uso (formal, neutro y coloquial) de la lengua. Aqui podemos
rastrear la influencia de la teorfa sistémico-funcional de Halliday (1977), y sus
parametros del contexto situacional (el campo, el tenor y el modo), que
determinan el registro en cada situacion: el contexto provoca la elecciéon de un
lexema y no otro —con el que comparte ciertos rasgos intensionales y, por tanto,
el comportamiento sintagmatico y la carga extensional-, lo que conlleva un
conocimiento de las relaciones paradigmaticas del verbo —mas concretamente
nos referimos aqui a las estilisticas—, gracias al cual se logra ser mas efectivo en la
colocaciéon con otras palabras a la hora de reflejar una idea; estas diferencias,
como se ha dicho, estin condicionadas por el contexto, por lo que ello no
implica que se dé un significado diferencial. En suma, saber en qué registros y
contextos debe usarse el verbo posibilita que la produccién del HNN resulte
natural a ofdos nativos. Asi, aunque dar, en principio, es un verbo neutro en
espafol®, cuando un HNN produce el enunciado “Aprendi que el museo fue
establecido antes de su muerte y después Mir6 le dio muchas obras™, no se le
puede asignar una marcacién neutra al verbo, sino de cierta pobreza léxica, pues
su grado de especializacién semantica se halla por debajo de lo que un HN
considerarfa natural. Un verbo como donar, sin embargo, si cumpliria esa funcién
en la situacién descrita y podria ser marcado de forma neutra.

Por otro lado, la competencia sociolingtifstica capacita para distinguir la
expresion formal que la comunidad de hablantes de una variedad geografica
determinada ha sancionado®! para el significado en cuestion. Por ejemplo, al
analizar los datos de corpus nativo, puede comprobarse’? que en el estandar
americano resulta natural y frecuente la combinacidon dar gusto tanto en

estructuras transitivas (da gusto nadar en el mar) como en impersonales (as? da gusto)

89 A un elemento se le aplica una marcacién neutra cuando se usa en situaciones que de
por si no requieren un mayor grado de especializacién semdntica para que resulten naturales a
oidos nativos (Montoro, 2010: 257).

9 Ejemplo obtenido del corpus no nativo CEDEL2.

91 Como es usual en los estudios normativos, en este trabajo se emplea sancionar con el
sentido de “Autorizar o aprobar cualquier acto, uso o costumbre” (DRAE, 2001).

92 Para conocer las cifras de los datos obtenidos del analisis de este ejemplo en los corpus
CREA y en el de Davies, véase el capitulo 5. En él, ademas, profundizamos en el manejo de todos
estos conceptos (estdndar, marcacidn nentra, etcétera) y recuperamos los ejemplos citados.
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y en ditransitivas (me da gusto saber que vendrds); en el estandar peninsular, en
cambio, el valor en el grado de disponibilidad es el mismo en cuanto a las
estructuras transitivas ¢ impersonales, pero en las ditransitivas se reduce a
contextos mas restringidos, en ocasiones con cierta connotacién sexual. Por
consiguiente, un aprendiente que maneje la variante peninsular no debera recurrir
al uso ditransitivo de dar gusto en estructuras ditransitivas.

En esta competencia incluimos también el manejo de las coapariciones
preferentes de palabras, entendidas como la opcién combinatoria mas frecuente,
pero no exclusiva. Son combinaciones preferentes, por un lado, lo repetido o
habitual, en el sentido de extendido sin tener por qué serlo; tal es el caso del
sustantivo regalo(s) con el verbo hbacer y no con dar. Si un corpus amplio como el
CREA nos dice que hacer es mas frecuente con regalo que dar (45 casos frente a 4
teniendo en cuenta que en todos ellos, desde la perspectiva situacional, los dos
son intercambiables) 3, no nos estd proporcionando ninguna informacién
puramente linglistica; ambos predicados, a partit de wuna restriccién
fundamentada en nociones de naturaleza fisica, se combinan con sustantivos que
designan entidades materiales, pero esta clase —formada por las entidades
materiales que se pueden dar o hacer— no es lingiistica (ni semdntica ni
pragmatica). Simplemente la comunidad de hablantes parece preferir, al menos
en la forma del infinitivo, el vetbo hacer frente a dar cuando se trata de seleccionar
este sustantivo; de hecho, hacer es la primera opcién que aparece en Prictico en la
entrada regalo, pese a que nada en el sistema impide que pudiera haber sido al
contrario.

Por otro lado, hay quienes consideran que en el ambito de lo sistematico
intralingtifstico las combinaciones son coapariciones preferentes de palabras
(Higueras, 2006; Koike, 2001, entre otros); sin embargo, estas palabras
coaparecen porque su comportamiento se ajusta a algun sistema, es decir, la
combinacién se da con frecuencia porque el verbo restringe como argumentos
los elementos de una clase léxica en funcién de las propiedades semanticas del
predicado, por lo que la frecuencia combinatoria radica en el hecho de que los
clementos que forman la combinacién estan sujetos a ese sistema. Asi, el
esquema fraseolégico semiproductivo dar de se combina frecuentemente con
comer —expresién que contiene un elemento implicito: dar algo de comer—, y ello se
debe a que ese predicado verbal selecciona los sustantivos que denotan

“ingestiéon”; por consiguiente, dado que comzer se incluye en esa clase, es esperable

93 Consulta realizada de acuerdo con los parametros fijados por Sinclair (1991): hacer
dist/5 regalo y dar dist/5 regalo; esto es, la palabra regalo debe aparecer a una distancia medida en
palabras no superior a 5 de la palabra bacer o dar (de).
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que este infinitivo se combine frecuentemente con este verbo y no con otro. No
obstante, hay que decir que, incluso en estos casos, el sistema a veces nos ofrece
varias opciones y una de ellas es elegida por preferencias o inclinaciones de la
comunidad de hablantes. Por continuar con el mismo ejemplo, este es el caso de
dar de y dar a: ambos esquemas seleccionan verbos que denotan “ingestién”
(Redes, 2005: 642 [2004]), pero las preferencias por dar de comer, cenar, merendar
frente a dar a comer, a cenar, a merendar se pueden constatard.

En definitiva, conviene que el aprendiente conozca el grado de frecuencia
del verbo y su integraciéon en el sistema, para saber si estd ante un elemento
central en el sistema o marginal-periférico.

Asi, hay factores que limitan dénde, cuindo y cuanto ciertas palabras se
pueden usar. Desconocer estas restricciones puede implicar un uso inapropiado,
pot lo que deben ser consideradas en un anilisis de interlengua. Un uso puede
ser arcaizante, anticuado o neologismo; puede ser vulgar, coloquial, neutro o
clevado; puede pertenecer al lenguaje de un grupo determinado; puede ser
afectado, irénico, tabd o cdémico; o desconocido en una determinada area
geogrifica, puede ser inusual. En otras palabras, la emisién de un enunciado esta
condicionada por factores extralinglisticos, como la relacién entre los
interlocutores (jerarquia o cercania), el nivel de formacién del hablante, su sexo y
edad, la localizaciéon espacial en que se produce la emisién, el tema tratado
(variedad diafésica, diastratica, diatopica) y la preferencia de uso en determinados

tipos o géneros textuales.

3.2.6. Rasgos de la competencia léxica del verbo

Tras haber indagado hasta aqui en la implicaciéon de toda esta serie de
subcompetencias comunicativas en la adquisicién del léxico, esquematizamos en
la tabla que sigue? el conocimiento léxico del verbo —desde la perspectiva
unicamente del aprendiente de espafiol como emisor de un mensaje escrito—,
atendiendo a todos los aspectos relevantes en cuanto a su forma, su significado y
su uso. Asi, en las dos columnas de la izquierda se incluyen las competencias
involucradas en el conocimiento léxico del verbo; de esta manera, es facil
observar cémo este conocimiento se extiende por otros dominios de la

competencia lingtifstica en una compleja interfaz. Nos hemos basado en las

94 Sobre el indice de frecuencia de cada uno de estos ejemplos nos detenemos también en
el capitulo 5. Sobre frecuencia y preferencia, véase Bosque (2005: LXXXI [2004] y 2001).
95 Partiendo de Nation (2001: 27) y Baralo (2006: 2).
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competencias recogidas en el MCER (primera columna de la izquierda), algunas
de las cuales han sido eliminadas y otras reorganizadas, renombradas o afiadidas
(segunda columna de la izquierda), con la tnica intencién de facilitar la labor de
analisis del verbo en un estudio de intetlengua. En la tercera columna se desglosa
este conocimiento o competencia léxica en los diferentes tipos de capacidades
requeridas para su desarrollo, de acuerdo con la competencia involucrada en cada
caso; y en la columna de la derecha incluimos los niveles lingiisticos

correspondientes a cada tipo de saber.
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Competencias
segun el

MCER

Competencias
involucradas

Competencia léxica del verbo

Niveles
lingiiisticos

Competencia
ortografica

1. Competencia ortografica

Conocer la correcta escritura del verbo

Competencia
gramatical

2. Competencia morfoldgica

a) Conocer las formas irregulares, tanto
en los aspectos que afectan a la base
como a los elementos flexivos

b) Reconocer la rafz del verbo y conocer
los mecanismos de formacion de las
palabras derivadas

Morfolégico

Competencia
semantica

3. Competencia semantica

a) Conocer los significados: basico y
figurados. Conocer lo que esta incluido en
el concepto y reconocer las actividades
que puede referir el concepto al que
remite el verbo

b) Conocer los limites entre la palabra y
otras relacionadas

Semadntico

Competencia
gramatical

4. Competencia sintactica

Conocer los vinculos que establece el
verbo con las demas piezas léxicas por
medio de sus marcas formales

Sintactico

Competencia
léxica®

5. Competencia léxico-
sintictica:
5.1.Subcompetencia léxico-
sintictica

5.2. Subcompetencia léxico
combinatotia:

5.2.1. Subcompetencia
léxico-combinatotia
rutinaria

5.2.2. Subcompetencia
léxico-combinatoria
sistematica

5.1. a) Reconocer la red argumental
léxico-semantica del verbo (funciones
semanticas) requerida para proyectar la
estructura sintictica (funciones
sinticticas) b) Conocer las restricciones
categoriales y los aspectos de
gramaticalizacion en los que esta
involucrado

5.2. Conocer con qué palabras y tipos de
palabras se emplea el verbo

5.2.1. Conocer las restricciones
normativas, ajenas al sistema lingiistico:
a) Conocer la combinatoria asistematica
b) Conocer las unidades fraseologicas en
las que participa el verbo

5.2.2. Conocer las restricciones que los
predicados imponen a sus argumentos,
producto del caricter restrictivo del
sistema lingiifstico: a) Conocer las
restricciones extralinglifsticas b) Conocer
las restricciones intralingiifsticas

Léxico-
sintictico

Competencia
sociolingtifstica

6. Competencia
sociolingtifstica

a. Conocer en qué registros se usa el
verbo

b. Saber si la expresion formal en la que
participa el verbo es la sancionada para un
significado determinado en la variedad
geografica manejada

c. Conocer las coapariciones preferentes
del verbo, frente a las demads posibles

Todos los
niveles
lingtiisticos
(morfoldgico,
semantico,
sintactico,
léxico-
sintictico)

Tabla 1. Conocimientos necesarios para la producciéon escrita del verbo

96 Los contenidos de esta competencia no se cotresponden en su totalidad con nuestra
competencia léxico-sintactica, esto es, el cambio no es meramente terminoldgico. En el MCER se
tiende a simplificar los contenidos o presentatlos de modo laxo. Esta falta de correspondencia es
aplicable al resto de las competencias.
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Como se desprende de esta tabla, puede entenderse el conocimiento
léxico como una competencia transversal, que contiene informacién codificada
sobre la forma de las palabras, su significado literal o figurado, as{ como su
flexién y derivacién, su funcién sintdctica, su combinatoria y su valor
comunicativo. Respecto de la combinatoria, gracias a la cantidad de ectiquetas,
tanto categoriales como conceptuales, con las que se almacena el verbo en el
lexicén, puede reconocerse la red argumental léxico-semantica requerida para
proyectar la estructura sintactica de la oracién, y pueden conocerse los vinculos
que establece el verbo con las demds piezas léxicas por medio de sus marcas
formales, al mismo tiempo que se conocen las restricciones combinatorias en las
que entra el verbo; en cuanto al valor comunicativo, se refiere a las restricciones
de uso que permiten adecuar el verbo al contexto situacional correspondiente de
modo que suene natural a los oidos nativos. El conocimiento léxico es, por
consiguiente, “una representacién mental de gran complejidad, que integra
diferentes aspectos y componentes cognitivos, algunos mas automaticos e
inconscientes otros mas conscientes, reflexivos y experienciales” (Baralo, 2007:
41). Estos aspectos se van adquiriendo mediante un proceso acumulativo —los
conocimientos nuevos se sustentan sobre los existentes— (Higueras, 2006; Baralo,
20006; Nation, 2001; Schmitt, 2000) que tiene lugar a lo largo de toda la vida,

frente a la relativa estabilidad de la competencia gramatical:

La gramitica de una lengua se adquiere y completa a una determinada edad, no asi
el lexicén mental. Este se amplia y reestructura constantemente a lo largo de la
vida de los hablantes. Esto quiere decir que el lexicon mental crece patalelo al
conocimiento del mundo que puede llegar a adquirir una persona (Luque Duran,
2001: 225).

Aunque, como sefiala Luque Duran, el lexicon mental nunca adquiere una
estructuracion terminada —lo que hace que existan diferencias en los lexicones
mentales de diferentes personas—, se puede decir que los hablantes de una misma
lengua comparten basicamente el mismo lexicon mental. Este razonamiento
implica algo ya mencionado anteriormente: que conocer una palabra es una
cuestién de grado —que va desde el reconocimiento hasta la produccion en una

situacién comunicativa determinada—:

For any lexical aspect, learners can have knowledge ranging from zero to partial
to precise. This would mean that all word knowledge ranges on a continuum,

rather than being known versus unknown (Schmitt, 2000: 118).
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Es una cuestién, por lo tanto, de grado de profundidad; y en este
contexto, la profundidad —entendida como el conjunto de aspectos que se
conocen del verbo y que indican el nivel de conocimiento alcanzado— se
relaciona con la calidad del conocimiento del verbo por parte de los
aprendientes, lo que supone el control de la produccién del verbo.

Partiendo de estas consideraciones, en el analisis de interlengua centrado
en un verbo concreto interesa averiguar en qué punto del proceso de la
adquisicién del verbo se encuentra el grupo de HNN al que correspondan las
muestras analizadas —pese a las posibles diferencias individuales en el lexicén—,
cuales de estos diferentes tipos de conocimientos que comprenden el dominio
del verbo —los que se acaban de especificar en este apartado— estan adquiridos y
cuales se encuentran todavia pendientes de ser aprendidos.

Hemos visto a lo largo de este capitulo que las teorfas maés recientes de
adquisicién lingiifstica otorgan al 1éxico un papel primordial en el aprendizaje de
una lengua, y que las nuevas propuestas didacticas coinciden en sefialar que solo
partiendo de un enfoque léxico es posible desarrollar una competencia
comunicativa similar a la de un nativo, pues sin el vocabulario no se puede
transmitir ni interpretar nada. Unido a ello, el léxico contiene informacién sobre
la estructura y el significado oracional y, ademas, abarca y requiere el desarrollo
de todas las competencias.

Acorde con estas nuevas tendencias, nuestro andlisis de interlengua se
integra en este marco de revalorizaciéon del léxico: mediante este estudio
pretendemos descubrir cudl es el grado de conocimiento de un verbo frecuente
por parte de un grupo de HNN concretos, con el fin de contribuir a la mejora de
la descripcién de la competencia léxica de este grupo en un estadio de
interlengua especifico. Es de suma importancia descubrir las caracteristicas del
lexicén —tanto su extensién como su profundidad— en los diferentes estadios de

interlengua de los grupos particulares, pues

la competencia 1éxica es la base del desarrollo de las destrezas y habilidades
comunicativas en una lengua extranjera [...]. La capacidad de un hablante no
nativo para formular un enunciado lingiistico, oralmente o por escrito, y la
capacidad de identificatlo, de reconocetlo y de interpretarlo, cuando lo escucha o
lo lee, se sustenta en el conocimiento léxico y en su disponibilidad para usarlo en

ambos procesos cognitivo-comunicativos (Baralo, 2007: 384).
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De acuerdo con lo expuesto, estudios como el que presentamos aqui
pueden desembocar en la actuaciéon en el aula de LE y en la creacién de

materiales para ello (en el capitulo 9 se presentan algunas aplicaciones didacticas).
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4. EL. VERBO DAR: NATURALEZA LEXICO-SEMANTICA Y
PROYECCION SINTACTICA

El verbo dar es uno de los mas representativos del grupo de verbos
frecuentes. De acuerdo con A Frequency Dictionary of Spanish, de Davies
(2006: 13), este verbo ocupa la décima posicién de los 1071 verbos registrados en
este corpus de 20 millones de palabras; y en De Miguel (2011: 141), en Lozano
Zahonero (2010: 88-89) y en la Nueva Gramatica de la Lengua Espafiola. Manual
(2010: 670) es introducido como el verbo de apoyo mas frecuente en espafiol, el
que tiene mayores posibilidades combinatorias; en esta misma linea, Herrero
Ingelmo (2002: 6) presenta este verbo en el primer lugar del grupo de los verbos
de apoyo de amplio espectro, es decir, aquellos que actualizan un mayor nimero
de sustantivos predicativos.

Sien el capitulo 3 se ha presentado una propuesta formalizada de todos
los aspectos que deben ser considerados en el analisis del conocimiento escrito
del verbo en general, este capitulo estd dedicado por completo a la
caracterizacién del verbo dar. Con la misma intencién manifestada en el capitulo
anterior de desarrollar herramientas eficaces para la categorizacién de los datos
analizados del corpus y para facilitar la explicaciéon de los resultados obtenidos, el
objetivo ahora es proponer una descripcién de los diferentes significados que
actualiza este verbo y de las diferentes estructuras en las que participa.

Para ello indagaremos en la estructura Iéxica del verbo dar a través de sus
diferentes comportamientos léxico-sintacticos, de sus coocurrencias, ya que,
como apunta De Miguel (2011: 40), donde verdaderamente se visualiza la
estructura léxica es en la sintaxis. Asi, esta exploracién semantica y sintactica del
verbo dar se realiza, por un lado, aplicando a las coocurrencias del verbo dar
contenidas en el corpus CEDEL2 los presupuestos teéricos de Bosque (2005,
2001b) sobre combinatoria léxica y los planteamientos de De Miguel (2008 y
2011) sobre el verbo de apoyo; y, por otro lado, haciendo uso de la informacién
contenida en la entrada del verbo dar del diccionario combinatorio Redes, que
nos ha resultado fundamental para observar y analizar las tendencias en el
comportamiento de este verbo.

Por lo que respecta a la estructura del capitulo, en el apartado 4.1
abordamos la cuestién de la naturaleza léxico-semantica de dar, ya que —dejando
a un lado las expresiones idiomaticas o frascologicas— las combinaciones en las
que participa no se forman, en su mayoria, aplicando libremente las reglas de la
gramatica, como sucede en dar un caramelo, sino que estin determinadas por las

caracterfsticas particulares de las piezas Iéxicas involucradas, como es el caso de
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dar una explicacién o dar un salto. En el apartado 4.2 se sistematizan en forma
de tabla las conclusiones alcanzadas a partir de las cuestiones tedricas y
metodoldgicas planteadas en el apartado 4.1. En estas tablas se categorizan los
diferentes significados que el verbo actualiza en las construcciones V + N, y en
las demas construcciones sintacticas en las que participa el verbo —registradas en
el corpus CEDEL2—-. Dichas tablas son herramientas imprescindibles para la
clasificacién de los datos, y nos sirven de apoyo en el capitulo 7, en el que se

analiza el verbo.

4.1. CONSIDERACIONES SOBRE LA NATURALEZA LEXICO-SEMANTICA DE DAR

Uno de los rasgos con los que se suele caracterizar los verbos frecuentes
del tipo dar, hacer o tomar es el de la polisemia: distintas acepciones contenidas en
el mismo lema. El verbo dar es un verbo muy polisémico, y este fenémeno
plantea problemas léxicos y semanticos a la hora de establecer nuestros dos
propositos  principales: 1) formular una definicion que dé cuenta del
comportamiento sintactico de dar, lo cual permita 2) describir distintivamente los
sentidos de este verbo. A estas dificultades nos referimos a continuacion, en las

secciones 4.1.1 y 4.1.2, respectivamente.

4.1.1. Hacia una definicion de dar que se visualice en la sintaxis: problemas encontrados y

soluciones para el analisis de los datos

Como paso previo a este primer propdsito, conviene considerar los
planteamientos de Coseriu en torno a la polisemia —a la que se refiere como la
existencia de “varios significados unitarios y delimitables”— y a la necesidad de
que sea correctamente identificada ante el riesgo de que pueda quedar oculta tras
la etiqueta homofonia (1981: 205-2006):

Antes de optar por la homofonia, hay que preguntatse si no se trata de variacion:
en todos los casos en que las homofonias no sean evidentes (...), hay que buscar
primero aquello que las lenguas deben tener para ser tales, es decir, invariantes de
significado o “significados unitarios”. Y solo cuando resulte absolutamente
imposible “reducit” todas las acepciones de una forma a un valor unitatio de

lengua, sera licito admitir homofonia.

96



Estas consideraciones seran tenidas en cuenta en el analisis de los datos
del corpus: siempre que en un uso de dar se pueda rastrear ese significado
unitario, comun, serd interpretado como una acepcién de una misma palabra,
como un caso de polisemia. Ahora bien, describir esa polisemia, esto es,
distinguir las diferentes acepciones de una palabra, es una tarea compleja,
considerada, segun Alonso Ramos (1997: 4), como uno de los problemas
cruciales de la lexicografia (a este aspecto estd dedicada la seccion 4.1.2); la
consecuciéon de esta tarea requiere —como se acaba de sefialar— una actividad
previa no menos complicada: ofrecer una definicién de una palabra polisémica
que sea unitaria y que permita discriminar las acepciones de una misma palabra
de otros lexemas homéfonos’ . A continuacion, proponemos una definicién que
conjuga el comportamiento del verbo tanto en combinatoria sistematica (que
atiende, por lo tanto, a las restricciones del verbo extralinglisticas e
intralingtifsticas) como en combinatoria composicional asistematica (véase el
capitulo 3 para la definicién de estos conceptos); después, exponemos los
problemas que esta definicién ocasiona y las soluciones alcanzadas para el

analisis de los datos del corpus.

4.1.1.1. Sobre los contenidos aspectuales y las idiosincrasias léxicas en el
significado unitario de dar: la trayectoria y la meta en la transferencia y en la

creacion

En el capitulo 3 nos hemos referido al valor unitario de las palabras con la
expresion significado sistémico, presente en el uso basico del verbo (literal o fisico),
del tipo dar un libro, y en los metaféricos (traslaticios o figurados) —considerados
estos como proyecciones naturales de aquellos—, que se encuentran tanto en las
CVP del tipo dar carifio como en las CVA™ del tipo dar un salto (distincién que se

avanzaba en el apartado 1.4). Por consiguiente, como ya se sefialé alli, una

"1a mayoria de los autores que centran sus trabajos en un andlisis teérico de la
combinatoria léxica del verbo dar (Alonso Ramos, 1997; Herrero Ingelmo, 2002; Mitatou, 2011) no
reparan en la necesidad de proponer una definicién unitaria a partir de la cual poder derivar y
vincular las diferentes acepciones del verbo, y poder demostrar asi que pertenecen a un mismo
lexema; otros autores, como Cuartero Otal (2014), en cambio, rechazan este planteamiento al
poner en duda la posibilidad de que este verbo sea tratado en una unica entrada, en la medida de lo
posible, monosémica, y se decantan por la existencia de muchos dar en espafiol.

% También conocidos como verbos ligeros (del inglés Jight verb constructions) o verbos soporte (del
francés constructions a verbe suppord). Bosque (2001b) sefiala que el término inglés /ght focaliza la
menor carga semantica de estos verbos, mientras que los términos empleados en francés y espafiol
se centran mas en su defectividad gramatical. A estas construcciones nos referimos en mayor
profundidad en la seccién 4.1.1.2.

97



palabra contextualizada contiene siempre dos fuentes de significado (Ruhl, 1989):
el sistémico y el contextual —ya sea este basico o figurado, pleno o de apoyo—.

De Miguel (2008: 571) recurre al concepto de ufraespecificacion, de
Pustejovsky (1995), para referirse al significado sistémico —si bien con ciertas

variaciones con respecto a este— de los verbos polisémicos:

Infraespecificacién  (underspecification): “Falta de especificacién de los signos
lingiifsticos que los capacita para intervenir en diferentes estructuras sintacticas vy,

en consecuencia, en distintas operaciones de composicion semantica”.

De este modo, “las palabras no poseen significados cerrados y estables
sino definiciones poco especificadas aunque potencialmente capacitadas para
ampliarse, cuando aparecen en un determinado contexto” (De Miguel, 2011:
140). Por lo tanto, si el significado sistémico propuesto esta presente en las
diferentes acepciones de la palabra, ha de dar cuenta de todo su comportamiento
sintactico.

De Miguel (2008: 575) ofrece la siguiente definiciéon infraespecificada de
dar: “pasar algo de una fuente a una meta [sea #na explicacion, sea un caramelo]”.
Bajo esta definicién subyace el contenido de #ransferencia, que es retomado en su
trabajo de 2011 (144), como se desprende de la afirmacién “el contenido de
transferencia o trayectoria esta presente (...) en dar’. Téngase en cuenta que por
transferencia se entiende accién y efecto de “pasar o llevar algo desde un lugar a
otro” (DRAE, 2001). A nuestro parecer, estas reflexiones semanticas equiparan
dos conceptos no idénticos —como son la transferencia y la trayectoria (la distincién
de estos conceptos se analiza seguidamente)— y excluyen usos del verbo, como
los de dar un salto, dar una voltereta, dar un paseo, dar una clase o dar comienzo, en los
que el evento denotado por el sustantivo no preexiste, por lo que no se puede
pasar o transferir.

La definicién sistémica planteada en el capitulo 3 nos parece mas
abarcadora que la anterior, pues incluye los usos anteriores de dar (salto, voltereta,
etcétera) en los que se comporta como verbo de apoyo, esto es, como verbo de
creacién, con significado préoximo al del hacer”; no obstante, su aplicacién no

esta exenta de problemas, como se ird viendo a lo largo del capitulo.

99 . ~ P
Como se anunciaba en el apartado 1.4, Bosque (2001b: 23) sefiala como caracteristica
semantica distintiva de los verbos de apoyo su significado abstracto, cercano al de bacer. Esta idea la
desarrollamos en la seccién 4.1.1.2.
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A da B (a C) significa “A causa que B pase de no existir a existir (en C, de

manera que los seres C disfruten o padezcan B)”.

En esta definicién unificamos los 11 sentidos de dar planteados en Alonso
Ramos (1997) —ya que la autora en este trabajo dedicado exclusivamente al
comportamiento del verbo dar no propone una definicién unificadora—, y nos
inspiramos en la postura defendida por Gross (1975) —y por el grupo de léxico-
gramatica que dirigié en Parfs— cuando planteamos la definicién como un
esquema sintactico. Dicho esquema desemboca en una entrada léxica de dar que
se corresponde con una oracién simple, lo que nos permite conceder al verbo un
comportamiento previsible en una oraciéon. De esta manera, 1éxico y gramatica
quedan integrados en esta definicién. La oracién estd compuesta por un
predicado (dar) y unos argumentos que le son propios (A, B y C), por lo que la
definiciéon propuesta es aplicable de manera directa cuando se reproduce este
esquema sintactico.

Ya se ha hecho notar en el capitulo 3 que en dar es posible interpretar que
tras ese cambio que se produce en B —de no existir a existir, o de no existir en C
a existir en C— subyace un contenido de trayectoria implicita presente a lo largo
de todo el Esquema de Imagen del CAMINO propuesto por Lakoff y Johnson
(1999). Entendemos port #rayectoria “linea descrita en el espacio por un cuerpo que
se mueve, y, mas comunmente, la que sigue un proyectil” (DRAE, 2001). En
relacién con ello, Lakoff y Johnson proponen la siguiente estructura de Esquema
de Imagen del CAMINO (1999: 33):

- Una entidad se desplaza

- Un lugar origen del desplazamiento

- Un destino planeado del desplazamiento de la entidad desplazada

- Una ruta que se extiende desde el origen al destino

- La trayectoria descrita por el movimiento de la entidad que se
desplaza

- La posicién de la entidad desplazada en un momento dado

- Ladireccién de la entidad desplazada en dicho momento

- La localizacién final de la entidad desplazada, que puede coincidir o

no con la del destino planeado

De esta manera, se observa que el CAMINO surge de nuestra percepcion

de entidades que se mueven a lo largo de un trayecto, de una linea descrita en el
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espacio, en el que hay un punto inicial (lugar de origen), un destino y un
recorrido. Segun este esquema, conceptualizamos directamente recurriendo a las
categorias perceptivas, a una experiencia fisica que tiene que ver con dominios
béasicos —en este caso, el espacio—, como ocutre en dar un caramelo a alguien, o
mediante proyecciones metaféricas que toman como dominio de origen el
Esquema de Imagen, como en dar una explicacion a alguien. Por consiguiente, de
acuerdo con este planteamiento cognitivo, cuando esa linea —fisica o figurada— o
trayecto alcanza su término, el evento ha tenido lugar, ya sea la dacién de un
caramelo (la transferencia) o la ejecuciéon de un abrazo (la creacién). En esa
trayectoria o camino se presuponen —y asi lo especifican Lakoff y Johnson en su
esquema— un origen y la meta; el foco estd en la dltima porque supone el punto
final de ese recorrido y el estado resultativo —el caramelo estd en manos de C; el
abrazo se ha ejecutado— que surge como consecuencia natural del proceso
anteriof.

Asi, estos dos elementos —la trayectoria y su meta'”— estin presentes de
manera explicita tanto en los eventos desctitos por dar wun caramelo, dar una
explicacion o dar carinio a alguien, como en los de dar un salto, dar un ladrido o dar clase.

Por consiguiente, se puede afirmar que la extensién de dar abarca, en
primer lugar, los objetos (concretos o abstractos) que interpretamos que existen
con anterioridad y que se desplazan (literal o figuradamente) hasta llegar al punto
final que marca que los eventos desctitos por dar un caramelo, dar carifio o dar una
explicacion han tenido lugar, y, por tanto, esos objetos —e/ caramelo, la explicacion o el
cariio— estan ahora en C. Estos tres predicados estan siendo interpretados como
de cambio de estado y no como predicados de creacién, lo que implica que
interpretamos que no es necesario dar #na explicacion para que esta exista, para que
se produzca, del mismo modo que sefiala Alonso Ramos (2004: 105) que no hay
por qué dar o expresar una opiniéon para poder tenerla, lo cual justifica, de
acuerdo con los criterios de la autora, la exclusion de la expresion dar una opinion
del grupo de las CVA. Asi, ¢/ caramelo, al igual que las explicaciones, el cariio, la
opinion o el algjamiento se tienen antes de darlos (y asi se registra en Prictico, 2006: 605
y 233). HEstas combinaciones son asimismo interpretadas en el diccionario
combinatorio Redes (2005: 634) como usos plenos de dar, dado que se asimilan al
grupo proyectado a partir de dar + sustantivos que designan entidades materiales. De

esta manera, tanto dar un papel como dar algjamiento y dar caririo se incluyen bajo el

100 \ - . . . .y .
Nétese que no interpretamos mefa como destinatario de la accién, sino como estado
resultativo.
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epigrafe de los sustantivos que se combinan con dar en el sentido de “entregar,
ofrecer, hacer llegar o proporcionar”.

A estos eventos si que se les puede aplicar la nocidon de transferencia
seflalada por De Miguel en su definicién infraespecificada (2008: 575); en otras
palabras, estos ejemplos si que son contemplados en la definicién de la autora; la
explicacion, el carifio o un caramelo se tienen y se pueden pasar o llevar de un lugar a
otro, de A4 a C. La nocién de #ransferencia motiva nuestra categorizacion de estos
usos del verbo dar como plenos (frente a los usos como verbo de apoyo).

En segundo lugar, la extension de dar abarca también los sustantivos de
eventos en el que el evento descrito pasa de no existir a existir. Estos usos se
interpretan en nuestro analisis como predicados de creacién, como CVA; dado
que ¢/ beso, el salto, el ladrido o la clase no preexisten, no se pueden transferir, 7o
pasan de un lugar a otro, por lo que no se interpretan como un predicado de cambio
de estado. En estos casos, ¢/ beso, el ladrido, el salto o la clase se crean o se
desarrollan a medida que el sujeto los da, mientras van recorriendo la ruta (de
acuerdo con los términos de Lakoff y Johnson), y una vez que se alcanza el
estado final de la actividad —o, lo que es lo mismo, la meta en su trayectoria—, que
surge como consecuencia natural del proceso anterior.

De este modo, se constata que la transferencia o, en otras palabras, el uso
de dar como predicado de cambio de estado, presupone siempre una trayectoria,
pero no a la inversa; una trayectoria no implica que se produzca una
transferencia, sino que aquella puede subyacer a un predicado de creacién. Por lo
tanto, la trayectoria y el estado final alcanzado —mas alla del cual no se puede
seguir avanzando— son los contenidos que estan siempre presentes en dar, pero al
tratarse de informacién aspectual también se encuentran en todos los eventos
considerados ¢fectuaciones (Morimoto, 1998: 15), esto es, en las actividades que
tienen establecido dentro de su propia estructura temporal un punto final, del
tipo hacer una tarta o construir una casa.

La transferencia, sin embargo, queda ex principio excluida de los predicados
de creacién; subrayamos ez principio porque en aquellos eventos de creaciéon en
los que existe un destinatario puede interpretarse esta nocion de fransferencia,

como en dar un abrazo, dar un golpe o dar comienzo a ""; de hecho, se llega a

1 Cuando De Miguel acompafa su definicién infraespecificada de dar con los sustantivos
caramelo 'y explicacidn, los presenta como muestras que ¢jemplifican la construccién con uso
plenamente predicativo del verbo en el caso de caramelo, y la CVA en el caso de explicacion. Pese a
que daruna explicacidn pueda ser interpretado como una CVA, la definicién continta sin abarcar los
eventos que no admiten la nocién de transferencia, como salto o voltereta. Ya se ha argumentado que
nuestra postura es otra; si atendemos a criterios semanticos (y no solo gramaticales), en dar una
explicacion no interpretamos que dar funcione como verbo de apoyo, pues actualiza su sentido
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proponer (De Miguel, 2011: 144) la transferencia como el rasgo distintivo de dar
en aquellos eventos en los que un sustantivo dado puede coaparecer con dary
con hacer, como en dar/ hacer un masaje. De Miguel interpreta que con hacerla CVA
denota un evento de creacidén, mientras que con dar es un evento de
transferencia, y nétese que la autora, cuando afiade dar u#n masaje que “es un
evento de transferencia en el mismo sentido que dar un abrazo”, interpreta el
evento de dar un abrazo como de transferencia y no de creaciéon. Consideramos
que aquellos casos en los que tienen cabida los dos verbos, como en el ejemplo
del masaje o como en dar/hacer un pase (entrega del balén; recogidas ambas
posibilidades combinatorias en Prictico, 2006: 949), ambos son eventos de
creacién —el pase solo existe una vez que se ejecuta—, pero en los eventos de dar
el foco esta en el destinatario —lo que no implica que tenga lugar una
transferencia—, mientras que con hacer el foco recae en la accién desarrollada.
Como se ha visto, toda definicion de dar fundamentada tnicamente en la nocion
de transferencia excluye los usos del tipo /la vaca da leche, dar un salto, un paseo, una
voltereta, que no aceptan el destinatario o pueden prescindir (como en grito o
ladrido) de él.

Por todo lo expuesto hasta ahora, consideramos que la nocién de
transferencia constituye la idiosincrasia 1éxica de dar —pues es el sentido actualizado
en todos los usos en los que el verbo dar funciona como verbo pleno—, pero que
en las CVA la gramitica prescinde de ella y selecciona fmdammz‘a/mem‘eloz los
rasgos aspectuales de su significado (Bosque, 2001b: 35) que si que estin
presentes en todos los usos del verbo'”.

A continuacién se presenta el esquema de la definicién desglosada que
abarca todos los usos de dar; A4 da B (a C) significa “A4 causa que B pase de no

existir a existir (en C, de manera que los seres C disfruten o padezcan B)”:

1) A causa que B pase de no existir a existir: contiene los rasgos
aspectuales de la definicién presentes en todos los eventos de creacién (las
CVA) y de transferencia (las CVP): la trayectoria y el estado final. Dar un

abrazo o dar un salto,y dar un libro o dar cariro.

pleno, el de transferir, y no el de ejecutar o hacer, por lo que necesariamente interpretamos que
explicacion es un objeto abstracto que preexiste a la accién denotada por el verbo.

102 Subrayamos fundamentalmente dado que, como se analiza en la secciéon 4.1.1.2, existen
otros rasgos léxicos minimos o subléxicos en el significado del verbo que también participan en las
CVA.

103 . iz .

Como se ha expuesto, hay autores que interpretan la nocién de transferencia en
aquellas CVA en las que existe o puede existir un destinatatio (dar un beso, dar nna clase o dar un grito).
Aunque este proceso de inferencia lo consideramos natural, puede llevar a juicios erréneos a la
hora de establecer criterios para distinguir las CVA de las CVP.
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2) (en C, de manera que los seres C disfruten o padezcan B): sobre
el destinatario —implicito o explicito— recae el rasgo Iéxico idiosincrasico
de la transferencia, pues no hay transferencia sin destinatario (dar un libro o
dar carifio a alguien), de ahi que eventos de creacién con destinatario puedan
llegar a ser interpretados, a nuestro juicio errébneamente, como
efectuaciones de transferencia (dar un abrazo o dar un golpe). Este elemento

no puede aparecer en muchas CVA (dar un salto).

Esto explica que aparentemente el verbo en las CVA se vacie de
significado; dado que el rasgo idiosincrasico de dar que se corresponde con la
idea de transferencia no estd presente, el contenido que se mantiene en ellas es
principalmente!® el aspectual. A este respecto, Alonso Ramos (2004: 96) afirma
que “lo que hace que un verbo sea de apoyo es su caricter vacio en la
colocacion!®: el hecho de (...) no afiadir su propio significado léxico al nombre
con el que se combina”.

Pero, si el verbo se vacia, squé hay en dar —que no tiene hacer— para que
se combine en las CVA con los sustantivos eventivos salto, paseo o grito?; sy por
qué es hacer y no dar el que se combina frecuentemente con declaracién cuando
su significado aspectual es el mismo que el de dar, y cuando es dar el que se
combina con discurso, comunicacién o rueda de prensa 9 P; sestas
combinaciones son, entonces, azarosas y arbitrarias? Nos ocupamos de estas

cuestiones a continuacion.
4.1.1.2. Sobre la existencia de rasgos minimos de dar que determinan la seleccién
semantica de sus argumentos. L.a concordancia léxica y la redundancia

De acuerdo con la clasificacién de las clases aspectuales de Morimoto

(1998: 13-17), dar serfa etiquetado como un tipo de evento, una situaciéon

" Véase n. 6.

19 para Alonso Ramos (2004: 21) las CVA constituyen colocaciones, en donde el nombre
es la base y el verbo, el colocativo (de acuerdo con la terminologfa de Hausmann, 1979). Son, por
tanto, casos de coocurtrencia restringida, por lo que las considera unidades semifraseolégicas. En
Sanchez Rufat (2010) defendemos que las propiedades caracteristicas de las colocaciones no
demuestran que estas combinaciones formen parte de la fraseologfa; la mayoria de ellas constituyen
ejemplos de las restricciones que hemos denominado intralingtisticas.

106 En una busqueda del CREA, 378 son los resultados obtenidos de hbacer declaraciin(es),
mientras que son 47 los resultados de dar declaracion(es); resulta llamativo que tan solo uno de esos
47 usos se corresponda con el habla de Espafia (el resto se registra en diversos paises
hispanoamericanos). De acuerdo con estos datos, dar declaracion es una combinacién restringida a
Hispanoamérica, donde también es més frecuente la combinacién con bacer.
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inherentemente dinamica —en oposicién a estado—, que pertenece al grupo de las
efectuaciones —y no al de actividades ni al de logros—, ya que dar se prolonga a lo
largo del tiempo, como las actividades del tipo correr; pero a diferencia de estas,
las efectuaciones tienen establecido dentro de su propia estructura temporal un
punto final al que ya nos hemos referido, que marca la finalizacién del evento
(recuérdense los conceptos clave frayectoria y meta). Los logros, en cambio,
implican también un punto final pero solo marcan el momento en que se alcanza
el término final de una situacién, como descubrir.

Las efectuaciones descritas por dar, como se ha expuesto en la seccién
anterior, pueden referirse a un acto de transferencia —cuando el nombre es
referencial o designa un objeto abstracto que se interpreta como preexistente (el
caramelo o la explicacién)— o a un acto de creacién, cuando el nombre denota un
evento y el verbo tiene un significado abstracto cercano al del verbo hacer, lo que,
de acuerdo con Bosque (2001b: 23—24)107, caracteriza a las CVA desde una

perspectiva semantica:

Most current references to the semantic content of light verbs implicitly assume
that it comes close to the meaning of an abstract verb of action, such as do. In
fact, the meaning of pay in pay attention is not much different from that of make in

make a promise ot give in give a cry.

Esta proximidad significativa entre el grupo de verbos de apoyo y hacer no

es casual. Desde una perspectiva de la significacién aspectual, hacer y dar son

107 . p . . .
Las propiedades, en su mayoria gramaticales, de las CVA han sido descritas para el

espafiol en De Miguel (2011 y 2008), en Alonso Ramos (2004), en Blanco Escoda (2000), en
Bosque (2001b) y en Mendivil (1999), entre otros. En esencia, todos ellos coinciden al enumerar las
pruebas que habitualmente se aportan para identificar las CVA; pero, como se desprende de los
cjemplos ofrecidos en algunos de estos trabajos —y como De Miguel (2011) manifiesta
abiertamente—, no todas las propiedades presentadas son exclusivas de las CVA, sino que pueden
aplicarse también a verbos o usos predicativos, como, por ejemplo, el hecho de que un verbo de
apoyo puede suprimirse y la nominalizacién resultante conserva la carga semantica de la CVA
original (piénsese en E/ cuadro de Dali' y pintar o La opinidn de Pedroy dar), o el hecho de que exista
una pieza léxica con la que parafrasear la CVA y también exista en la CVP (como en encarecer por
subir los precios u gpinar por dar una opinidn). Por otro lado, hay casos de CVA a los que no se les
puede aplicar todas las propiedades; asi, no siempre existe una pieza léxica con la que se pueda
parafrasear toda la CVA (como en dar una voltereta), o en una CVA un sintagma preposicional no
siempre puede recibir dos andlisis, como complemento del verbo o del sustantivo predicativo
(como en E/ empujon que Pedro dio a Juan, pero *El empujén a Juan que Pedro dis). No es nuestro
objetivo tratar en profundidad cada una de estas pruebas y propiedades, pues en el andlisis de los
datos —como se ha referido — el criterio para categorizar dar como verbo de apoyo es el semantico:
nos referimos a la pérdida de la nocién de la transferencia y el mantenimiento de un valor préximo
al de hacer. No obstante, a la hora de categorizar nuestros datos si que tomamos en consideracién
que, ademas de este criterio semantico, en las CVA los eventos denotados por el verbo y el nombre
han de compartir el sujeto.
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efectuaciones; constan, por lo tanto, de dos estadios: “un proceso de desarrollo,
dirigido hacia una determinada direccién, y un estado final, que surge como
consecuencia natural del proceso anterior” (Morimoto, 1998: 15). Asi, hacer es
“crear algo” (De Miguel, 2008: 575), o, aplicando el esquema sintactico de Gross,
A hace B = “A causa que B pase de no existir a existit” (ya sea #na tarta, un
andlisis o una declaracion). Contrastese con la definicién sistémica de dar propuesta:
A da B (a C) = “A causa que B pase de no existir a existir (en C, de manera que
los seres C disfruten o padezcan B)”; de este modo, si prescindimos de la parte
contenida entre paréntesis —que, como se ha expuesto, se corresponde con el
rasgo léxico mas idiosincrasico de dar, el destinatario requerido en toda
transferencia (ausente en algunas combinaciones, como en dar un salto o un
paseo)—, hacer y dar comparten una misma definicién sistémica, que es la que se
actualiza en las CVA y que estd caracterizada por los rasgos aspectuales propios
de las efectuaciones.

Si conectamos este hecho con nuestras hipétesis de partida —formuladas
sucintamente en el apartado 1.4—, planteabamos que a la hora de utilizar un
sustantivo eventivo, la seleccién del verbo de apoyo puede ser una fuente de
error para los aprendientes de una 1.2, ya sea por motivos intralingiiisticos (la
coincidencia aspectual existente en dar y hacer —y demas verbos de apoyo—) o
interlingtifsticos (interferencia de la L1). Probablemente, en la mayorfa de las
lenguas haya un equivalente de dar que, en el sentido de proporcionar o transferir, se
utilice con sustantivos que designan entidades materiales; ciertamente este es el
caso de # give, en inglés. Es posible que esas lenguas utilicen ese mismo verbo
con amor, carifo, alojamiento u opinidn, pues estos objetos abstractos también se
proporcionan; y en el caso de que no sea asf en la L1, una vez que el sentido
basico (fisico o literal) de dar es adquirido en la L2, estos usos plenos aunque
figurados se pueden interpretar ficilmente como extensiones naturales del uso
pleno literal. Sin embargo, es probable que cada lengua sancione un verbo de
creacién o de apoyo diferente para un sustantivo dado, pues, como se ha
seflalado, verbos como dar o hacer comparten el mismo contenido aspectual
proximo a gecutar, hacer efectivo o producir, y —como observa Alonso Ramos (1997:
22-23)— un sustantivo que denota un evento tan solo requiere este significado
aspectual para realizarse, para existir (ya sea ##n abrazo y un salto o un andlisis y una
declaracion), de manera que el significado mas idiosincrasico del verbo no se
necesita; por ello, en principio, cualquiera de los dos verbos —dar o hacer— podria
ser empleado para acompafiar a un sustantivo eventivo. Por lo tanto, debemos
considerar dar como la forma verbal especifica que nos proporciona el lexicon

para rellenar un contenido aspectual préximo a realizar o simplemente hacer
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cuando hablamos, por ejemplo, de paseo, grito o suspire. En cambio, en inglés los
paseos se toman y en francés se hacen (fake y faire, respectivamente); en francés
los gritos y los suspiros se empujan (pousser), no se dan.

Este planteamiento pone de manifiesto, por un lado, que el sustantivo de
evento y el verbo de apoyo constituyen un predicado complejo en el que el verbo
no predica en exclusiva ni de manera fundamental (De Miguel, 2011: 139)'% _de
ahi la defectividad semantica atribuida a los verbos de apoyo (Alonso Ramos,
2004; Bosque, 2001b; Blanco Escoda, 2000), considerados como mero soporte

sintactico del nombre que expresa un predicado semantico—:

El verbo de apoyo dar [en dar una palizal no es mas que una herramienta léxica,
empleada con fines morfologicos y sinticticos para permitir la construccién de la
oracién y la particularidad principal de las CVA reside en el hecho de que los
actantes semdnticos del nombre y el propio nombre se realizan como actantes

sintacticos del verbo (Alonso Ramos, 2004: 19).

El vetbo dar [en dar un beso] no se analiza, pues, como un predicado, sino como un
soporte de las marcas de tiempo y de persona del predicado nominal (Blanco
Escoda, 2000: 99)

Por otro lado, del hecho de que el nombre solo requiera informacién
aspectual para poder existir se podria deducir que es una cuestiéon de habito, de
norma —y no del sistema— que cada comunidad de hablantes seleccione un verbo
de apoyo u otro; ciertamente, esto no es asi. La eleccién del verbo para cada
sustantivo eventivo no es arbitraria en cada lengua, como asf lo considera Alonso
Ramos (1997: 22 y 2004: 25):

entiendo por verbo de apoyo todo verbo combinado con un nombre predicativo
en funcién de primer complemento (objeto directo o complemento
preposicional), que no es escogido por el hablante sobre una base semdntica, sino
mas bien de una manera arbitraria en funcién del nombre, y cuyo papel es: a)
expresar las marcas de modo, tiempo y persona, y b) proporcionar posiciones
sinticticas para que los actantes del nombre puedan aparecer en un contexto

oracional.

108 . ..
Gross (1989) precisamente distingue los verbos de apoyo de los verbos con uso
ordinario a partir de la semantica del nombre. Los verbos de apoyo unicamente se combinan con
nombres predicativos y los verbos predicativos, con nombres conctetos.

106



Ni los verbos de apoyo —tras perder su contenido léxico idiosincrasico al
acompafiar a un sustantivo eventivo— se vacian de significado léxico, como asi lo
considera Blanco Escoda (2000: 100) al afirmar que dar, en dar un beso, es “un
verbo semanticamente vacio que ‘conjuga’ el nombre al que acompafa”; y lo

interpreta de igual modo Alonso Ramos (1997: 22 y 2004: 87):

A pesar de que un verbo de apoyo no es necesariamente vacio, es decir, que
puede tener un significado léxico, en cambio, en el contexto de la colocacién ha
de ser necesariamente vacio. Entiendo que un verbo es vacio en el contexto de
una colocacién si no estd seleccionado por su propio significado 1éxico y solo

contribuye semanticamente inscribiendo en el tiempo el predicado expresado por
09

el nombre'

De igual manera que el contenido semantico de una construccion se altera
si se sustituye el verbo dar en su sentido pleno por otro verbo, como en dar un
caramelo y quitar un caramelo, tampoco se mantiene si se cambia el verbo de apoyo
pot otro verbo: dar un abrazgo frente a recibir un abrazo, o dar un salto frente a iniciar
un salto. BEsto demuestra que el verbo de apoyo también es responsable del
significado del evento denotado por el verbo mas el nombre, por lo que no esta
vacio.

Stein (1991) y De Miguel (2008, 2011) también rechazan la idea de que
estos verbos estén vacios de significado y funcionen como simples conectores.
Butt y Geuder (2001) defienden que los diferentes significados de 7 give forman
un continuum a partir del significado bésico o literal hasta el significado mas
abstracto del verbo de apoyo, que no es completamente vacio.

De Miguel (2011: 141) argumenta que el escaso significado predicativo de
estos verbos (recuérdese que en las CVA el verbo se deshace de su significado
léxico mas idiosincrasico; en el caso del verbo dar, el de transferencia, que requiere
la existencia de un destinatario) se va rellenando en funcién del sustantivo con el
que aparezca, por lo que en las CVA se pierde el sentido de #ransferencia, pero se
ganan otros sentidos; de ahi que la autora no hable de vaciado sino de rellenado.
Este hecho se relaciona con la mencionada capacidad potencial de ampliaciéon de
significado que caracteriza la definicién sistémica, poco especificada, de estos
verbos cuando aparecen en un contexto determinado. Asi, dar no solo significa
gecutar (esto es, “causar que B pase de no existir a existir”, lo que equivale a su
definicién como verbo de apoyo, que a su vez se corresponde con la parte fija e

imprescindible de la definicién sistémica), sino eecutar sonidos cuando coaparece

1% Para mayor claridad, hemos eliminado de la cita las llamadas de notas al pie.
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con sustantivos como grito, pitido, aunllido, ladrido... (Redes: 641). Asimismo, dar
significa efecutar desplagamientos breves o repentinos cuando acompafia a u#n paseo, una
vuelta, una voltereta, un salto o un paso (Redes: 640); y precisamente por el contenido
ampliado que surge de esta ultima accién de rellenado, se explica por qué dar no
se combina con viaje, recorrido o excursion, sustantivos que se interpretan como
desplazamientos largos (ver infra); el verbo, por lo tanto, no es elegido por el
hablante de manera arbitraria en funcién del nombre.

De esta manera, dar no se combina libremente con todos los sustantivos
de eventos que requieren un verbo para ser ejecutados; de ser asi, bastaria con
tener en cada lengua un solo verbo de apoyo. Como se infiere a partir de los
anteriores ejemplos, el sistema es mas restrictivo de lo que aparenta ser; el verbo
dar ha de contar en su definicién con unos rasgos subléxicos (término y concepto
tomados de De Miguel, 2008) que determinan su posibilidad de combinaciéon
con ciertos sustantivos y que solo se hacen visibles en la sintaxis. De acuerdo con
esto, y como se ha visto en los anteriores ejemplos dar un grito y dar un paseo, el
verbo realiza una aportacién léxica, no solo aspectual, a la combinacién y —como
demuestra De Miguel (2011: 144)— participa en la seleccién semantica de los
argumentos.

Asi, 1a seleccion léxica de dar esta fundamentada en esos rasgos subléxicos
contenidos en su estructura interna que son compatibles con la de los nombres
con los que se combina, por lo que las CVA son interpretadas por De Miguel
(2011: 140) como “un proceso gramatical y semantico determinado por procesos
generales de concordancia de los rasgos léxicos contenidos en la hipotética
estructura interna de los nombres y los verbos que entran en combinacién”.
Segun esta concordancia de rasgos léxicos, una palabra con el rasgo subléxico
[+desplazamiento breve| admite el predicado dar, como wvuelta, paseo, salto o paso;
en cambio, una palabra con el rasgo [-desplazamiento breve] no admite dar,
Como viaje, excursion o marcha, que se interpretan como desplazamientos largos en
oposicién a los anteriores. En estas combinaciones, la seleccion léxica es llevada
a cabo por los dos elementos, es mutua: pases selecciona dar como verbo de
apoyo necesario para que el evento pueda existir; y dar selecciona paseo, pues es el
verbo de apoyo que al ir acompafiado del sustantivo pases actualiza el significado
de “ejecutar movimientos breves” presente en su estructura interna.

La concordancia léxica que De Miguel aplica a las CVA (2008 y 2011) es
un concepto presente en Bosque (2005: CXLII [2004]). Este lo considera como
un rasgo distintivo de la combinatoria léxica: “las relaciones de concordancia

constituyen la textura que permite hacer explicitas las conexiones que la sintaxis
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exige”. De Miguel aprovecha, asimismo, el concepto de redundancia (propuesto

pot el mismo autor), al que se refiere como

exponente de un fenémeno general de concordancia de rasgos léxicos, que se
manifiesta en espafiol en otros muchos procesos, y que consiste en la
homogeneidad o la homogeneizaciéon de ciertas particulas del significado interno
de las palabras que acaban proporcionando informacién redundante (De Miguel,
2008: 567).

La redundancia, entonces, se interpreta como una exigencia del sistema
lingtiistico; es una forma de concordancia de rasgos léxicos (la concordancia
puede llevarse a cabo, ademas, con marcas morfolégicas, de funcién,
posicionales) que esta presente en la combinatoria 1éxica, aunque no siempre se
produce (Bosque, 2005: CXLII [2004]; no ocurre, y setfa lo esperable, en *dar una
declaracion (combinacién no sancionada por los hablantes peninsulares [véase n.
10]), o en *dar una llave (movimiento brusco), caso al que aludimos en el capitulo
anterior).

En esta concordancia de rasgos se fundamenta, precisamente, Redes,
donde no se proponen palabras aisladas como argumentos seleccionados por un
predicado, sino una serie de grupos que forman las clases léxicas. Cada clase
aparece encabezada por un epigrafe que se corresponde con el rasgo semantico
seleccionado por el verbo y presente, por consiguiente, tanto en las palabras que
integran la clase léxica como en la hipotética estructura interna del verbo, y de
ahi la concordancia y la consiguiente redundancia de rasgos. De este modo, en
Redes se especifican los complementos de dar, que no se deducen directamente de
su significado, pero que si se contemplan en la definicién sistémica ampliable por
el contexto dado; dicho de otro modo, a partir de la informacién contenida en el
diccionario se infieren los rasgos minimos de su definicién que determinan la
posibilidad de combinacién del verbo con ciertos sustantivos.

De este modo, nos basamos en Bosque (2005 [2004]) y en De Miguel
(2008 y 2011) cuando afirmamos que la seleccién 1éxica de clases semanticas por
parte del verbo dar en sus usos figurados —ya sea como verbo pleno o como
verbo de apoyo— es un exponente del fenémeno de concordancia de rasgos que
implica redundancia. Por lo tanto, tras comprobar que dar no coaparece con
paseo, con salto o con voltereta por azat, sino porque se combina con el paradigma
de los sustantivos que denotan un movimiento breve o repentino, se infiere la
existencia del rasgo subléxico [+desplazamiento breve] en la estructura interna

del verbo, por lo que se presupone la redundancia de este rasgo. De esta manera
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se comprueba que la definicién sistémica que hemos propuesto estd
potencialmente capacitada para ampliarse cuando aparece en un contexto
concreto.

A diferencia de estas combinaciones, las que se construyen con las
antiguas restricciones selectivas introducidas en la gramatica generativa en los
afios sesenta (persona, objeto...), como en dar un caramelo, un libro, una camisa. ..,
son posiblemente, como sugiere Bosque (2005: CXLII [2004]), las unicas que no
muestran concordancia de rasgos subléxicos —ni caramelo, ni libro, ni camisa
designan objetos inherentemente dables o susceptibles de ser dados—, de ahf que a
estas relaciones no las consideremos intralingtifsticas sino extralingtiisticas. El
conocimiento del mundo y el sentido comin nos permiten construir este
paradigma extensional de dar, basado en restricciones de naturaleza fisica.

En definitiva, la selecciéon léxica pone de manifiesto una forma particular
de concordancia, y las CVA se pueden considerar un caso mds de esta
concordancia que se da en la combinatoria 1éxica general, aunque, como sefiala
Bosque (2005: CXLII), no se conocen todavia los rasgos especificos que la hacen
posible; no obstante, se intuyen en la informacién combinatoria que proporciona
Redes. También intenta delimitar estos rasgos —partiendo precisamente de algunos
de los presupuestos de Bosque— De Miguel (2008 y 2011), que, en la hipdtesis
que maneja sobre las CVA, se inspira en los mecanismos generativos de
significado propuestos por Pustejovsky (1995), a partir de los cuales las palabras
reciben un nimero ilimitado de interpretaciones segun el contexto. De acuerdo
con esta hipdtesis, la definicién infraespecificada de las palabras contiene
distintas informaciones codificadas en diversas estructuras'"’. En relacion con
todo ello, para analizar las coapariciones de dar en el corpus CEDEIL2 nos

hemos servido del modelo propuesto por Bosque en Redes (2005 [2004]) porque

" Otra hipétesis de explicacién de la combinatoria léxica que se produce en las CVA,
pero que no estd basada en la concordancia de rasgos, es la presentada por el enfoque lexicografico
del Dictionnaire explicatif et combinatoire (DEC), dirigido por Mel’Cuk, segin el cual las funciones
léxicas son las que dan cuenta de todos los casos de coocurrencia restringida. Alonso Ramos
(1997), apoyandose en este enfoque, explica la combinatoria de dar por medio de la funcién léxica
Operi, que se aplica a un nombre predicativo para proporcionar un verbo de apoyo (o el
significado hacer); para la autora es el nombre predicativo el que selecciona el verbo que le atribuya
las marcas de tiempo, de nimero y de persona (Alonso Ramos, 1997: 22). En este marco
lexicografico, la direccionalidad de la seleccién léxica defendida es otra diferente a la planteada en
Redes (sobte cuestiones de direccionalidad, véase Bosque [2004b]). Cabe afiadit que, pese a la
distinta direccionalidad de Redes y el DEC (y con este mismo enfoque el DICE), ambos constituyen
dos modos diferentes de estudiar un mismo fenémeno, por lo que se complementan. En el DEC
se muestra como una serie de funciones léxicas establece un gran numero de conexiones
semanticas a partir del vocabulario seleccionado, convierte las bases de las colocaciones en lemas;
en Redes se interpretan los colocativos, que son convertidos en lemas, como predicados que
seleccionan argumentos que pertenecen a clases léxicas restringidas.
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se halla mas en consonancia con nuestros planteamientos: reconocemos al verbo
como predicado y, por tanto, elemento léxico con capacidad para seleccionar
argumentos (clases léxicas restringidas) y para atribuitles propiedades o designar
relaciones entre ecllos (como muestra De Miguel, 2011: 144); en aquellos
contextos en los que el verbo funciona como verbo de apoyo, esta capacidad es
compartida con el nombre eventivo con el que constituye un predicado
complejo, por lo que la selecciéon léxica es mutua, y cada uno aporta su
significado a la construccion.

Como conclusién, a partir de la definicién sistémica de dar propuesta en la
seccién 4.1.1.1, y de acuerdo con las cuestiones tratadas en esta seccién 4.1.1.2,
estamos en disposicién de distinguir en los datos los usos del verbo cuando se
comporta como verbo pleno de los usos en los que funciona como verbo de
apoyo.

Todavia es posible dar un paso mas a la hora de categorizar los usos de
dar. En funciéon de los nombres —agrupados en clases léxicas— con los que
coaparezca, ya actualice un sentido pleno o de apoyo, el verbo se rellena de
significado, por lo que, si se establecen las clases léxicas, es posible especificar la
definiciéon de los diferentes sentidos de dar. Esto permite mayor precision a la

hora de clasificar cada uso que se hace del verbo en el corpus.

4.1.2. Descripcion de los sentidos de dar: problemas encontrados y soluciones para el andlisis de

los datos

Pese a que es posible percibir a partir de la definicién sistémica de dar el
vinculo semantico comun entre los diferentes usos del verbo en las
construcciones composicionales del tipo V + N, los limites entre los sentidos
figurados de esta palabra —tanto entre los plenos como entre los de apoyo— no se
demarcan con facilidad; por el contrario, pueden llegar a ser escurridizos; ello se
debe a que la separacién que se establece entre el uso fisico y los figurados no
siempre es minima (como en los ejemplos en [1]), sino que a menudo es maxima

(como en los ejemplos en [2]):

[1] Uso fisico: dat (propotcionar) un libro —> Usos figurados: dar
(propotcionar) alojamiento, seguridad, espacio, oportunidad, carifio

[2] Uso fisico: dar (propotcionar) un libto == == == =% TUsos figurados: dar
(hacer efectivo) un salto, una clase, un grito, comienzo, las gracias; dar (suscitar)

hambre, envidia, pena, ganas
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Este hecho ocasiona que el tratamiento lexicogrifico de dar, tomando
varios diccionarios de uso cualesquiera, como pueden ser el DRAE, ¢/ Gran
Diccionario de la Lengua Espaiiola (Larousse) y el Diccionario Salamanca de la lengua
espariola, sea muy distinto. En el primero se recogen hasta 52 acepciones del lema
dar —sin sumar las unidades fraseolégicas en las que participa—, en el Gran
Diccionario se ofrecen 71 y en el Diccionario Salamanca se proponen 34 acepciones.
No esta claro como se distribuyen todos los usos de dar en esas 52 acepciones
del DRAE o en las 71 y en las 34 del Gran Diccionario y del Salamanca; no parece
posible, por tanto, comparar sistematicamente las formas en que se distribuyen
las acepciones en cada uno de los diccionarios.

Asi, el DRAE entiende que la combinacion dar importancia es un ejemplo
de la acepcion de conceder, otorgar (la nimero 6), mientras que en el Gran Diccionario
ejemplifica la acepcion 18, atribuir una cierta relevancia o valor a una accion o suceso, que
es distinguida de la de conceder una cosa a una persona (la namero 11). En el Gran
Diccionario, dar por inocente y dar por vencido son ejemplos que pertenecen a dos
acepciones distintas; el primero, a la de considerar o declarar a una persona o una cosa
en una condicion o estado (a nimero 23) y el segundo, a la de reconocer una persona que
erraba en una cosa (la nimero 54). En el DRAE, ambos ejemplos pertenecerian a
una misma acepcion, la de suponer, declarar, considerar (la nimero 8). Se podrian
afiadir muchos ejemplos analogos.

Pese a estas diferencias en el tratamiento lexicografico a la hora de
segmentar y clasificar los diferentes usos figurados, y a pesar de que los usos
figurados en [2] puedan percibirse bastante alejados del sentido fisico, la
conciencia del hablante no pierde toda relacién entre el uso fisico y el figurado; y,
aunque la cuestiéon de cémo aprenden los hablantes los sentidos figurados de las
palabras es sumamente compleja (Bosque, 2005: CXII [2004]), en el capitulo 3 y
en la seccién 4.1.1.1 de este capitulo se ha planteado una hipétesis sobre los
mecanismos por medio de los cuales interpretamos los usos figurados como
extensiones naturales del sentido fisico a partir de los presupuestos de la
psicologia cognitiva. El hecho de que nos haya sido posible proponer una
definicién sistémica que abarque ambos tipos de sentido es una prueba mas de la
conexién que existe entre las diferentes acepciones del verbo dar. Asi, esta
hipétesis de trabajo —basada en los planteamientos semanticos de Lakoff y
Johnson (1999) y los de Ruhl (1989), que plantea, por lo tanto, que tras el
Esquema de Imagen del CAMINO se puede hallar esa definicién sistémica del
verbo— permitirfa aportar una explicacién plausible a por qué las proyecciones

metaforicas de dar a partir de su significado basico son las que son.
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Aunque las interpretaciones figuradas no introducen nuevos significados
de dar, recurrimos a parafrasis del verbo con el objetivo de facilitar la
organizaciéon y clasificacion de los datos. Asi, no se pretende crear nuevas
definiciones del lema dar cuando nos referimos a este verbo como proporcionar al
ir seguido de sustantivos que denotan asistencia, sustento o proteccion (Redes:
634); o a dar como ¢ecutar cuando coaparece con sustantivos que denotan
desplazamiento breve (Redes: 640); no obstante, estas parafrasis —referidas a un
uso del verbo pleno y a un uso como verbo de apoyo, respectivamente— pueden
ocultar a simple vista que la definicién sistémica subyace a ambas combinaciones,
por lo que se corre el riesgo de interpretar una acepcién como un significado
nuevo, esto es, como un lexema distinto. Veamos esto con un ejemplo concreto
obtenido del corpus: la combinacién “A da alojamiento a C” es producto de la
anterior definicion parafraseada de dar, esto es, dar = proporcionar cuando va
seguido de sustantivos que denotan asistencia; esta es la definicién de una
acepcién de dar con sentido pleno figurado, y no es mas que una forma abreviada
de la siguiente definicion de dar, sistémica, rellenada: “A causa que B —siendo B
un sustantivo que denote asistencia, sustento o protecciéon— pase de no existir a
existir en C (de manera que C disfrute de dicha asistencia, sustento o proteccion
denotada por el sustantivo dado)”. Como se puede observar, este sentido esta
contenido en la definicién sistémica y es activado solo en los contextos
particulares aqui descritos, esto es, por ciertos nombres que denotan asistencia,
sustento o proteccion, como pueden set consejo, ayuda, servicio o atencion. Por
consiguiente, la estructura interna de dar debe de contener el rasgo subléxico
[+sustento| que, como se ha sefialado en la seccién anterior, concuerda con el de
la clase semantica con la que coaparece.

Asi, es evidente que dar algjamiento o carifio no es producirlo o ejecutarlo; y
que dar un salto no es proporcionarlo; no obstante, estos usos —producir o ejecutary
proporcionar— se originan a partir de la definicién sistémica, por lo que este hecho,
unido al de que estas dos definiciones de dar (o parafrasis) se apliquen a
contornos diferentes, confirmaria que se trata de dos sentidos (o acepciones)
distintos de un mismo lema. Una manera de comprobar si dos usos de dar
pertenecen al mismo sentido es recurrir al criterio de Green-Apresjan (citado en
Alonso Ramos, 1997: 27 y 2004: 77). Si coordinamos dos nombres que
pertenecen a diferente clase semantica y comprobamos que no es posible elidir el
verbo, ello sugiere que se trata de dos sentidos distintos. Por ejemplo, dar cariio y
dar consejo: Durante mi infancia, me dio carifio y consejo. Carifio pertenece a la clase
semantica de sustantivos que designan “diversas inclinaciones y sensaciones

afectivas que se caracterizan por transmitirse a los demas”, mientras que coznsejo
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pertenece a los sustantivos que denotan “asistencia o sustento”. Pertenecen pues,
a diferente clase léxica, pero, dado que el verbo se puede elidir, existe una
indicacién de que se trata de dos muestras diferentes de la seleccion Iéxica de una
misma acepcién del verbo: dar con el sentido de entregar o proporcionar. Lo
mismo es aplicable a dar dnimo (sustantivo que denota estimulo) y dar explicacion
(sustantivo de informacién): Esa noche me dio las explicaciones necesarias y mucho dnimo
para superarlo. Sin embargo, esta operacion no se puede realizar facilmente con dar
consejo y dar un paseo: *Esa tarde nos dimos varios consejos antes de partir y un pﬂxeouj. El
primer dar tiene el sentido de proporcionar, mientras que el segundo, el de
ejecutar.

Si el objetivo del anilisis de los datos es descubrir la profundidad del
conocimiento de este verbo por parte del grupo concreto de HNN, presentar
todos estos sentidos como definiciones de dar no vinculadas conlleva
interpretaciones erroneas. La extension de este verbo a las nociones inmateriales
(carinio, pases) es parte de nuestro conocimiento de esa palabra —operativo y
tacito— como HN, pero no podemos deducir que el aprendiente de un nivel
avanzado ya ha llegado a la conclusién, en este estadio de interlengua, de que en
realidad dar es una sola cosa. Aunque no es necesario conocer —ni explicita ni
implicitamente— este sentido unitario para usar el verbo en todas sus
combinaciones, si que permite al HNN conectar mas facilmente una
combinacién nueva a los usos ya conocidos; es decir, permite aprender mediante
la configuraciéon de redes semanticas en lugar de adquirir el verbo por medio de
parafrasis desvinculadas del significado sistémico. No obstante, se ha de tener en
cuenta que aunque se le proporcionara al HNN la definicién sistémica de dar —
que nunca estd presente en los diccionarios; estos presentan el listado de
acepciones—, tampoco serfa capaz por si solo de inferir automaticamente toda la
lista de palabras con las que dar se puede combinar (o, lo que es lo mismo,
rellenar esa definicién sistémica, poco especificada), o prever que cualquier
afiadido que le haga a esa lista resultara natural a los oidos de los hablantes
nativos. Como ya se ha sefialado, no todo lo que pase de no existir a existir (en
C) puede ser dado. Recuérdese que el sistema linglistico fija muchas mas
opciones de las que solemos reconocer explicitamente (Bosque, 2005: LXXIX
[2004]), y el sistema establece, por poner un ejemplo, que dar y no hacer se

combina con los sustantivos que desighan eventos que se interpretan como

"' No obstante, es posible que el problema esté en las especificaciones, pues, a nuestro
juicio, resulta admisible decir me dio un paseo (agradable, por la parte antigua, en coche...) y un
consejo que me salvd la vida; o (¢)Nos dimos varios consejos antes de partir y un paseo para
disimular la pena.
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unidades informativas, muy frecuentemente relativas a la presentaciéon de
contenidos (Redes, 2005: 640 [2004]), por lo que damos conferencias, clases o una
comunicacion; pero, en cambio, hacemos una declaracion, y es que, como observa
Alonso Ramos (2004: 94), no es posible controlar semanticamente todos los
nombres que aparecen con el verbo. Esta dltima combinacién constituye un
ejemplo de lo que hemos denominado en el capitulo 3 combinatoria asistematica.
Con esto quedan respondidas las preguntas planteadas al final de la secciéon
4.1.1.1.

De acuerdo con lo aqui expuesto, es preciso especificar a partir de una
definicién comun —se sobreentiende la sistémica— las extensiones figuradas de
dar, para disponer de un patrén de comportamiento léxico-sintactico con el que
poder contrastar los datos, que sirva para poder discriminar los usos adquiridos
de un mismo lexema de los no adquiridos, y asi determinar cuéles de las redes
léxico-sintacticas que nacen de dar estan fijadas en el lexicon de este grupo de
aprendientes y cuales estin todavia por tejer. Las implicaciones didacticas de
estos resultados son evidentes.

En suma, para ser coherentes en este estudio de interlengua con el propio
proceso de adquisicién del 1éxico, no perdemos de vista la definicién sistémica,
aunque usemos parafrasis para agilizar el andlisis de los datos y facilitar su
presentacion. Si el HNN, a medida que aprende, va vinculando en el lexicon por
medio de redes semanticas los diferentes usos de dar (recuérdese la hipotesis del
funcionamiento del lexicén de Baralo, 2001), resulta contraproducente aprender
cada parafrasis como usos aislados, desconectados entre si semanticamente pues,
la carga y el esfuerzo memortisticos resultan mayores si las acepciones no se
conectan.

Por otro lado, en un analisis como el nuestro centrado en el uso que los
participantes hacen de todas las estructuras en las que participa dar, y no solo de
la construccién mas frecuente V + N, los limites entre los significados pueden
llegar a ser todavia mas borrosos, como sucede, por ejemplo, en las
construcciones V + sintagma preposicional (SP) del tipo /e dio por reir o se dio
contra la pared, dado que se puede llegar a transformar de tal manera el potencial
actancial o valencial del verbo —esto es, la estructura argumental: la cantidad y
cualidad obligatoria u opcional de los actantes— que ello acabe dificultando la
tarea de rastrear el valor sistémico que subyace a una estructura dada.

Recuérdese que planteamos la definicién sistémica de dar como un
esquema sintactico que se corresponde con el de una oracién simple. De esta
manera, 1éxico y gramatica quedan integrados en esta definicion; si este esquema

se altera, el comportamiento de dar ya no es previsible en una oracién aplicando
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la definicién sistémica. Si la oracién estd compuesta por un predicado (dar) que
lleva un complemento regido, los argumentos que le son propios son otros, ya
no necesariamente .4, B y C de la definicién sistémica, por lo que esta es
dificilmente aplicable de manera directa cuando se reproduce este otro esquema
sintactico: V + SP.

Mitatou (2011: 18) se refiere a estos otros esquemas como construcciones
menos transparentes desde una perspectiva semantica, y en nuestro analisis
abarca las construcciones preposicionales, de participio absoluto o pronominales.
Por lo general, en estas construcciones es mas complicado recuperar de la
definiciéon sistémica el argumento interno del verbo, el elemento B, que
desempefia la funcién semantica fema, esto es, el participante afectado por el
suceso, el que se altera, sufre algun proceso o se desplaza por una ruta que se
extiende desde el origen al destino describiendo asi una trayectoria (en términos
de Lakoff y Johnson). No obstante, aun asi, es posible interpretar a partir del
contexto en el que aparecen estos usos la nocién de #rayectoria y la de estado final
resultante —referidas al proceso por el que algo pasa de no existir a existir en el
contexto situacional—, esto es, el contenido aspectual de dar; por ello, integramos
estos usos dentro del mismo lexema. Aunque, en ocasiones, incluso este
contenido aspectual es dificil de localizar, nos refuerza en nuestra decision el
hecho de que estas construcciones en todos los diccionarios de uso consultados
también aparecen bajo la misma entrada o lema. A continuacién, a modo de
ejemplo, se recogen algunas construcciones con dar(se) que no se corresponden
con la estructura V + N (tema), trabajada hasta ahora, y las ordenamos de
acuerdo con una escala de transparencia que va —a partit de la definicién
sistémica— de mas a menos transparente. Este orden no es estricto, pues depende

de la percepcién o interpretacién de cada hablante:

[3] Darse + SN: Dicho de una cosa: suceder o existit Lo znico gue hacen es legalizar
una sitnacion que ya se da (una situacién que ha pasado de no existir a existir).

[4] Dar + con + SN: encontrar a alguien o algo. Fue complicado pero dimos con él (Fl
pasa de no existir a existir a ojos del hablante).

[5] Dar + de + infinitivo (verbos que designan ingestién): ejecutar acciones que
denotan ingestion. Dio de comer a los nirios (Tras la accién verbal, los nifios pasan de
existir de una manera “no estar comidos” a existir de otra “estar comidos”).

[6] Dar(se) + por + participio: considerar. Le di por muerto (El pasa de existir de un
modo —“vivo”— a existir de otro — “muerto” — a ojos del hablante).

[7] Dar + que + infinitivo: provocar una accion. Esa noticia da que pensar (Esa
noticia causa que se produzca un cambio de estado que va de la no reflexién a la

reflexion).
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[8] Darse + a + SN (sustantivos que designan actividades si se practican de forma
continua o entusiasta): entregarse. En esa época se dio a la violencia (Fl pasa de existir
de un modo en una época a existir de otro modo en esta otra época en el que la
violencia cobra protagonismo).

[9] Dar + a + SN (sustantivos que denotan ubicacién): dicho de una cosa: tener
orientacién hacia, mirar. La ventana daba justo al Guggenbeim (E1 Guggenheim pasa a
poder ser observado debido a la ubicacién de la ventana, por lo que esta permite

hace que el Guggenheim pase a existir ante los ojos del hablante)

4.2. TABLAS

A lo largo del apartado 4.1 se han analizado los problemas de naturaleza
léxico-semantica del verbo dar que surgen a la hora de realizar un estudio de
interlengua por tratarse de un verbo muy polisémico cuya definicién sistémica
estd muy poco especificada. Hemos visto como las propiedades Iéxicas del verbo
pueden no estar explicitas en su definicién, pero la sintaxis las descubre. A
continuacién, se presentan tres tablas fundamentadas en los aspectos tedricos
anteriormente tratados en las que se recoge de forma esquemitica toda la
informacién relevante para el analisis de los datos, acerca de los usos y
estructuras del verbo dar’".

En la primera tabla (tabla 2) se recogen las diferentes clases semanticas
con las que coaparece dar y se especifica si la clase es seleccionada por un
predicado dar con sentido pleno o de apoyo. En esta tabla solo se atiende a
aquellas construcciones que tienen el mismo potencial actancial que el contenido
en la definicién sistémica: V + N (argumento interno y tema), con las funciones
semanticas agente (desempefiada normalmente por el sujeto) y experimentador o
destinatario (desempefiadas por el objeto indirecto) opcionales. Este esquema
sintactico abarca, ademds de estructuras transitivas y ditransitivas, las estructuras
pasivas, impersonales, pronominales y las intransitivas —en las que sigue
existiendo el tema, aunque este papel semantico sea desempefiado por la funciéon
sintactica sujeto y no por el OD, como en Me da la sensacidn de que esta opinion no es

compartida por todos—. Para esta tabla nos hemos servido de las clases léxicas

112 P o . . i

Habrfa sido muy util contar con clasificaciones estables por estructuras sintdcticas para
afrontar andlisis como el que realizamos en esta investigaciéon. Hemos hecho una clasificacién de
acuerdo con nuestros propositos, por lo que al no ser el objetivo principal del analisis —lo que
requerirfa una investigacién mas amplia, mas profunda y con otra orientacién— se corten ciertos
riesgos al tomar decisiones durante la tarea de sistematizacién de los resultados. No obstante, la
clasificacién que aqui ofrecemos la consideramos valiosa —aun con margenes de indefinicién— en
tanto que abarca todos los usos de los participantes de los corpus analizados.
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propuestas en Redes en la entrada del lema dar, que han sido en su mayoria
transferidas a nuestro trabajo: en numerosos casos las listas de sustantivos que
conforman la clase (en Redes) han sido ampliadas por los datos del CEDEL2, y
en algin caso aislado, modificadas. También han sido creadas algunas clases
semanticas nuevas (los sustantivos son recogidos en el capitulo 7; aqui solo nos
referimos a las clases a las que pertenecen).

La mayoria de las combinaciones composicionales del corpus responden a
restricciones del verbo sistematicas, esto es, los sustantivos pertenecen a una
clase léxica caracterizada por un rasgo semantico que, de acuerdo con los
presupuestos tedricos defendidos por Bosque y De Miguel, deben ser
compatibles con algin rasgo subléxico presente en la estructura interna de dar.
Los rasgos subléxicos de dar se pueden deducir de esta tabla. Por otro lado,
hemos registrado asimismo algin uso de 4ar + N en combinatoria composicional
(por lo que se mantiene el significado sistémico) asistemadtica, esto es, ajena, a
nuestro juicio, a la descripcion del sistema lingiistico.

La tabla presenta en la columna de la izquierda la definicién sistémica,
para que se aprecie que todos los usos pertenecen a un mismo lexema; de esta
manera, la tabla permite reflejar la baja carga intensional contenida en la
definiciéon sistémica de dar y explicar as{ su extensiéon méxima. En las dos
columnas del centro se recogen los diferentes tipos de combinaciones a las que
pertenecen los datos: en la segunda, comenzando por la izquierda, se indica si la
construccién estd basada en un uso pleno del verbo o en un uso de apoyo —los
distinguimos mediante las parafrasis proporcionar (transferir) o producir/se] (hacer)—; en
la tercera columna, comenzando por la izquierda, se presentan las diferentes
clases semanticas a las que pertenecen los sustantivos del corpus, por lo que son
las encargadas de sacar a la luz el rasgo subléxico que debe de estar en la
estructura interna del verbo dary que es activado en ese contexto, por medio de
la concordancia de rasgos. En la primera columna de la derecha, se incluye un
cjemplo de cada combinatoria (extraido del CEDEL2), para facilitar la
comprension. Y, para terminar, en la ultima fila nos referimos a las pocas

combinaciones composicionales asistematicas encontradas.
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. Proporcionar

4. Proporcionar

o

. Proporcionar

(=)

. Proporcionar

7. Proporcionar

oo

. Proporcionar

o

. Proporcionar

10. Proporcionar

11. Proporcionar

12. Proporcionar

13. Proporcionar

14. Proporcionar

15. Proporcionar

16. Proporcionar

17. Proporcionar

18. Proporcionar

Clases semanticas seleccionadas

Nombres que denotan razén de ser,
contenido, denominacién, destino y otras
propiedades de las cosas que se tienen por
fundamentales.

Nombres que denotan asistencia, sustento
o proteccion.

Nombres que denotan garantia o
confianza. También algunos que designan
nociones que se asocian con la estabilidad,
o la ausencia de perturbacién.

Algunos nombres que designan periodos
o intervalos.

Nombres que denotan ocasion,
oportunidad o situacién favorable para
hacer algo.

Nombres que denotan capacidad,
generalmente de actuar. También otros
que expresan difusion, expansion o
promocion.

Nombres que denotan autorizacion,
aceptacion y otras formas de asentimiento
0 aquiescencia.

Nombres que designan lo que ilustra algo
o da razoén de su existencia.

Nombres que designan la forma en que
algo se manifiesta o el aspecto que
adquiere.

Nombres que designan diversas
inclinaciones y sensaciones afectivas que
se caracterizan por transmitirse a los
demis.

Nombres que designan valores y
cualidades de las personas o las cosas;
frecuentemente si aluden a alguna
caracteristica esencial de su presencia o
comportamiento.

Nombres que denotan relevancia,
prominencia.

Nombres que designan el resultado de
algo, especialmente si es beneficioso o
exitoso.

Nombres que denotan estimulo, animo o
fuerza.

Nombres de informacién.

Cuantificadores.

Nombres que se refieren a tiempo,
actividad u objetos que pueden
usufructuarse susceptibles de ser
asignados (cita, hora, mesa).
Adjetivos sustantivados que denotan
propiedades positivas o negativas,
frecuentemente se manifiesta en

Ejemplos

También son famosas Maui,
Kauai y la Big Island, que da
nombre al archipiélago.

Estas parejas les darfan
mucho apoyo a los nifios.
Quedarme en casa me da
seguridad.

El dltimo dia no nos dio
mucho tiempo a disfrutar.
Yo siempte le doy una
oportunidad al cine nacional.

Un estado democritico es el
que da libertades a los
ciudadanos.

Seguia teniendo fiebre todos
los dias, por lo que no me
podian dar el alta.

Es el propio pattido en el
gobierno el que da el ejemplo
de discriminacion.

Tenemos algunos problemas
que dan una imagen poco
agraciada de la ciudad.

La adopcién nace del deseo
de dar amor a un nifio.

Habia una sola cimara, lo
cual le daba mas realismo.

Al dia siguiente nadie dio
importancia a lo ocurrido.
Nos dieron las calificaciones
del examen de Selectividad.

Estos fondos dan un poco de
aliento a la economia local.
Se me helaron los huesos
cuando el médico me dio el
diagnéstico.

Es un gran profesional que lo
dio todo por su equipo.

Me dieron hora para las
21:15.

Hay que exprimir la vida al
maximo aprovechando todo
lo bueno que esta nos da.
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27.

28.

29.

30.

33.

. Proporcionar

. Producir (se)

. Producir (se)

. Producir (se)
. Producir (se)
. Producir (se)

. Producir (se)

. Producir (se)

Producir (se)

Producir (se)

Producir (se)

Producir (se)

. Producir (se)

. Producir (se)

Producir (se)

. Producir (se)

. Producir (se)

. Producir (se)

. Producir (se)

construcciones de relativo: lo bueno, lo
malo.

Nombres que aluden a un reconocimiento
por una labor u otra circunstancia
(medalla, premio, reconocimiento,
mencion, regalo, presente).

Nombres que denotan miedo, inquietud,
zozobra.

Nombres que designan otros estados de
afliccion, relacionados con la infelicidad,
enojo o rechazo.

Nombtes que denotan desplazamiento,
breve o repentino.

Nombres que designan formas del trato
social.

Nombres que designan sensaciones,
emociones percibidos como placenteros.
Nombres sensacidn e impresion, asi como
otros que designan alteraciones y
reacciones fisicas adversas, generalmente
repentinas.

Nombres que designan eventos
interpretados como unidades informativas
relativas a la presentacion de contenidos y
Otros que expresan eventos que se
ofrecen a la contemplacién publica.
Nombres que denotan comienzo y final.

Nombtes que denotan deseo o necesidad.

Nombres que designan ciertos
movimientos bruscos, impulsivos o
resultantes de algun contacto.

Nombres que denotan molestia en grado
elevado.

Nombres detivados de verbos o
asociados a ellos, que denotan término,
desenlace y otras nociones relativas al fin
de las acciones o procesos.

Nombres que designan sonidos.

Nombres, a menudo en plural, que
denotan dificultad (dificultad, problema,
complicacion).

Nombres que designan fenémenos
atmosféricos o relacionados con el clima
(temperatura, lluvia, nieve, aire).
Nombres que designan horas.

Nombres que denotan mejora, limpieza o
aseo (reforma, lavado, bartido, planchazo,
limpieza, bafio, ducha).

Nombres que se refieren a cosas que se
originan en el agente de acuerdo con la
capacidad o naturaleza del agente (vaca y
leche, arbol y sombra, sol y calor ).

Le van a dar ese titulo a Tiger
Woods.

Los cohetes y los fuegos me
dan un poco de miedo.

Si no puedo encenderme mi
cigartillo, me da un poco de
rabia.

Los espafioles hemos dado
un paso hacia el futuro.

En la carta le daba las gracias.

Es capaz de darles la felicidad
que tanto afioran.

Me dio la impresién de que el
publico no diferencia la
realidad de la ficcion.

Me gustaria ir a Francia o
Itlanda a dat clases de
Espafiol.

Los teclusos dieron otigen a
esta zona.

Hay tantas cosas que ver que
dan ganas de liarse la mata a
la cabeza y mudarse.

Me puse a dar golpecillos
contta el suelo pata salir del
letargo.

La pequefia le daba la lata a
mi madre.

Era incapaz de dar solo una
respuesta.

Dio un grito y se alejo.

Trabajar en un lugar cetrado,
donde muchos fuman, nos
puede dar problemas de
salud.

Orense sigue dando
temperaturas muy altas.

El encantamiento no se
rompe porque dan las 12:00.
Va a datle una limpiadita a la
camioneta.

Los 4rboles daban suficiente
sombra.

39. Producir (se) con otros nombres detivados de verbos o asociados con ellos. Admiten

parafrasis con el verbo del que se derivan o con el que se asocian (dar contratos, seguimiento,
relevo).
Tabla 2. Combinatoria composicional de dar en la construcciéon V + N



En la siguiente tabla (tabla 3) se recogen otros usos del verbo con
esquema sintctico-semantico diferente en los que, como se ha sefialado, resulta
mas complicado rastrear ese significado sistémico contemplado en la estructura
A da B a C, aunque si que se puede interpretar cierto vinculo con este. Para una
mejor exposicion de la informacién, no incluimos en esta tabla la definicién

sistémica:

Tipo de Clase Significado Ejemplos
construccion

1. Participio de  Teniendo en cuenta lo que dicho Ademis, esta permitido

dar + SN nombre expresa. bafiarse, lo que no da
ninguna pereza dada la
temperatura del agua.

1. Darse + SN Suceder, existir. Lo unico que hacen es

legalizar una situaciéon que
ya se da de todos modos.
2. Darse + SN Entregarse con sustantivos que Me di un banquete con mis
denotan exceso en una actividad amigos.
cualquiera, de manera puntual: un
banguete, un homenaye, festin, atracin,

panzada.
1. Dar a + SN Estar una cosa abierta u orientada hacia ~ El sexto piso tenia una
una direccién. tremenda ventana que daba
justo al Guggenheim.
2. Dar contra, en Chocar, impactar. Luego sinti6 que cafa y con
oa+ SN un golpe seco su cuerpo
fue a dar contra el suelo
polvoriento
3. Dar con + Encontrar a alguien o algo. Conseguimos dar con la
SN fecha en la que a los tres
nos venfa bien.
4. Dar por + Iniciarse una accién inesperada. Estiabamos atertizando y
e, me dio por reit, no podia
creerme que estaba en la
India.
5. Dar por + Considerar cierta cosa decididamente Nunca me he dado por
adjetivo o como ese adjetivo expresa; vencida.
participio construccién que denota el momento a
pattir del cual se considera que
comienza la situacion que resulta del
evento denotado por el participio.
1. Dar algo Clasificar, asociar, equiparar algo. El siglo XX es un siglo de
como guerras y de crisis de todo

tipo que dio como
resultado la creacion de
grandes brechas o abismos
insuperables

113 . .
Aunque no haya acuerdo entre los gramaticos, esta estructura no la consideramos

periftrasis verbal aunque tan solo sea porque el infinitivo es conmutable por eso (Gémez Torrego,
1999: 3342).

121



5. Adjetivo o 1. Dado/a 1. Inclinado, que tiene tendencia a algo. 1. La pelicula me ha

participio 2. Dado/a 2. Concreto, determinado, establecido. sorprendido gratamente
3. Dado/a 3. Causa o vinculo necesatio. aun cuando nunca he sido
(precedido de muy dada a este tipo de
venir) peliculas.

2. Acudi6 a la hora dada.
3. Esto viene dado por la
situacion actual.

Tabla 3. Combinatoria de dar en otras construcciones sinticticas diferentes a la de V + N.

Por dltimo, en la tabla final (tabla 4) se incluyen las construcciones
fraseologicas en las que participa el verbo, con diversas escalas de lexicalizacion.
En estas estructuras el significado sistémico puede llegar a desaparecer —si se
desconoce o no se logra rastrear el sentido original, literal, del que procede la
combinacién idiomatica—, como sucede en numerosas locuciones. Algunas de
estas construcciones son locuciones por si mismas (locuciones prototipicas o

: . c 14
locuciones més estrictas’ ).

Otras no son mas que usos lexicalizados de perifrasis
verbales o de construcciones factitivas que, aplicados al caso de dar, son los que
se conocen como esquemas fraseoldgicos (semi)productives; mientras que en las
construcciones preposicionales los complementos preposicionales tienen una
funcién sintactica, en los esquemas fraseoldgicos semiproductivos todo el
segmento constituye una unidad léxica compleja; se trata de combinaciones en
las que el verbo en forma no personal esta restringido léxicamente, en el sentido
de limitado a unos pocos verbos de determinada clase semantica (Nweva

Gramitica de la Lengna Espasnola. Manual, 2010: 534-535).

114 .. . . . A .. .
La locucion, entendida en sentido estricto, cumple los siguientes requisitos recogidos por

Piera y Varela (1999: 4408): a) sus componentes léxicos son invariables; b) sus componentes
léxicos no son conmutables por otros; ¢) no admiten alteraciones de orden; d) no es posible extraer
sus componentes, esto es, desplazarlos fuera de la locucién; e) la subcategorizacién no es
pertinente, esto es, un componente puede no tener, o no admitir, complementos de la categoria
que normalmente requiere; f) las funciones semanticas de los componentes no son las previsibles,
aunque las sintacticas si lo son; g) no se puede insertar nada entre dos complementos léxicamente
determinados.
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2. Dar igual Ser indiferente Me da igual que sea legal
4. Dar a luz [a] Dicho de una mujer: Dio a luz a una nifia
parir
6. Dar lugar [a] Ocasionar Eso da lugar a malentendidos
8. Dar vida [a] Representar Da vida a un hombre sencillo
10. Dar una leccién [a] Disciplinar El terrorista dio una leccién al
gobierno

12. Dar la gana Querer hacer algo con  Te puedes ir de viaje cuando te
razén o sin ella dé la gana
4. Esquema 1. Dar de (a) + Ejecutat acciones que  Soy capaz de datles de comer, y
fraseolégico infinitivo denotan ingestion. de darles la felicidad que tanto
semiproductivo afioran

3. Dat que + infinitivo Provocar o dar La trayectoria vital de una de las
motivo para que se mujeres que mas ha dado que
haga una accién (lo hablar
que el infinitivo
expresa)

Tabla 4. Combinatoria de dar en construcciones fraseoldgicas

123






5. LA CUESTION DE LA NORMA EN ELE

La cuestion de la norma linglistica, ademas de vertebrar numerosos
estudios en torno a los usos producidos por los hablantes nativos de una lengua,
resulta clave para enfrentar procedimientos basicos en el ambito de la ASL. En
ambos casos, es imprescindible alcanzar una explicaciéon lo suficientemente
solida del concepto que permita un andlisis fiable de los usos correspondientes.
Habitualmente, el concepto de norma se vincula al de naturalidad, por un lado, y
se halla indisolublemente unido al de correccién, por otro. Mientras que la
naturalidad mide la representatividad de los datos en funcién del conocimiento
que el hablante tiene de su lengua (Bosque, 2005: XLVIII [2004]), la correccién
se refiere, desde una perspectiva muy general, a lo que se produce libre de errores
o conforme a unas reglas establecidas.

De acuerdo con ello, se suele distinguir entre dos orientaciones que la
norma puede tomar: por un lado, se habla de una norma prescriptiva, reguladora,
que centra las politicas lingtisticas con el conjunto de pautas que definen los
usos de una lengua considerados prestigiosos“s; y, por otro, existe una norma
descriptiva, referida a los usos sancionados''® como comunes o normales por
una comunidad de hablantes (Coseriu, 1967). La primera de estas orientaciones
se relaciona normalmente con la idea de correccién, y la segunda, con la de
naturalidad. Pese a este aparente enfrentamiento, como reconoce también
Fernandez (1997: 29), la norma reguladora debe estar atenta a lo que es
“normal”, natural en la comunidad y adecuar a ello sus prescripciones. Asf pues,
cualquier aproximacién al concepto procuraria una integraciéon de ambas
nociones —naturalidad y correccibn— que, por descontado, suele resultar
enormemente compleja. Se trata, en suma, de la busqueda de un equilibrio

necesario en la constitucién de un referente lingiistico.

"5 51 DRAE (2001) lo constata: “4. f. Ling. Conjunto de criterios lingliisticos que regulan
el uso considerado correcto. 5. f. Ling. Variante lingiifstica que se considera preferible por ser mas
culta”. La referencia es pertinente por el papel fundamental que desempefia la Real Academia
Espafiola en la prescripcién de usos lingtisticos.

16 Recuérdese que como es usual en los estudios normativos, en este trabajo se emplea

sancionar con el sentido de “Autorizar o aprobar cualquier acto, uso o costumbre” (DRAE, 2001).



En dicha busqueda, el concepto de error adquiere especial relevancia, pues
afecta a toda desviacién involuntaria de la norma establecida en una comunidad
de hablantes; en relacién con las nociones anteriores, puede referirse tanto a lo
que no es correcto como a lo que no es natural. El error, ademas, es
particularmente importante en el terreno de la ensefianza-aprendizaje de LE.
Corder (1967) fue de los primeros en indicar la importancia de los errores por la
informacién que proporcionaban acerca del proceso de adquisiciéon de la lengua,
y se refirié a la necesidad de analizar e identificar todas las estructuras producidas
por el aprendiente, pues el error podia estar encubierto en una estructura
superficialmente bien formada pero inadecuada en el contexto dado. Por primera
vez, como seflalamos en el capitulo 1, la lengua del aprendiente era el principal
foco de atencién de los investigadores, y no ya la L1 y la L2 como se venia
haciendo en el marco del AC —con el objeto de predecir y evitar las
transferencias negativas de la L1 en el proceso de adquisicién de las estructuras
de la I.2. Es en ese momento, con la llegada del AE, cuando se hace necesario
fijar en los estudios de ASL una norma o modelo lingiistico que permita
describir la interlengua y categorizar los datos de la produccién no nativa, es
decir, determinar con criterio lo que es error y lo que no lo es; una norma que,
asimismo, proporcione la posibilidad de contemplar la enorme variabilidad de
realizaciones de la lengua —diatépicas, diafasicas y diastraticas.

En el camino hacia ese modelo lingtistico de referencia adecuado a las
pretensiones de la ASL, en el que se busca describir el proceso de adquisicion de
la lengua y los factores que afectan a los aprendientes en ese proceso, el enfoque
del AE se terminé desvaneciendo practicamente del todo en los afios ochenta'"”
(Ellis, 1994). Atendiendo al objetivo mencionado, y considerando la interlengua
como una entidad con valor propio, los corpus de aprendientes constituyen en la
actualidad, segin se explicé en el capitulo 2, una adicién muy valiosa a las fuentes
de datos de ASL (Guo, 20006: 11) pues, al operar con una gran cantidad de datos,
permite la obtencién de unos resultados generalizables y representativos.

Asimismo, el corpus de aprendientes incorpora la ventaja de que parte de datos

"7 Para una reflexion sobre las debilidades de esta metodologfa, véase Schachter y Celce-
Murcia (1977: 441).
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procedentes de un uso natural de la lengua, y no obtenidos de analisis
experimentales o de la introspeccién, frecuentes en la investigaciéon en ASL
(Granger, 2002).

De esta manera, los estudios basados en un analisis de corpus de
aprendientes —a diferencia de los fundamentados en el AE— ofrecen la
posibilidad de examinar desviaciones a gran escala y permiten descubrir, ademas
de las dificultades de los aprendientes, sus aciertos mediante la introspeccion del
investigador pero también gracias a la disponibilidad de los contextos
situacionales y de uso, que nunca se pierden de vista (Ellis, 1994). No obstante,
para que esta labor resulte completa, conviene contar —tal como ocurre con el
CEDEL2- con un corpus de control nativo de iguales caracteristicas (género
textual, temas tratados, caracteristicas sociales de los participantes, etcétera), que
aporta objetividad —mds alla de la intuicién nativa— a los usos orales o escritos de
los hablantes nativos (Nesselhauf, 2004). A partir de este corpus de control,
puede establecerse de manera relativamente fiable qué usos linglisticos no
nativos resultan naturales y cudles no; el procedimiento, que opta mas por la
vertiente descriptiva de la norma que por la prescriptiva, se basa en que la
frecuencia con que se documenta un uso en el corpus de HNN se corresponda
con la que presenta el corpus de HN. El criterio de la frecuencia, no obstante, no
asegura completamente la naturalidad de un uso, segin argumentamos en el
apartado 5.2.

He ahi, en efecto, una de las principales controversias en la investigacién
basada en el analisis de corpus de aprendientes: la determinacién de la norma
lingtifstica —como también sefiala Kaszubski (2000)—, esto es, los usos lingtiisticos
con los que los datos de la interlengua son contrastados y juzgados. Segin
seflalamos a continuacién (apartado 5.1), Leech (1998) se muestra de acuerdo
con la tendencia mas reciente, que consiste en operar con el concepto de lengua
normativa mas descriptivo que prescriptivo, por lo que a partir de un analisis
contrastivo de la intetlengua seria posible conocer no solo los errores de los
HNN, sino también los aciertos y los usos que tienden a sobreutilizar e
infrautilizar. Por su parte, Quirk (1995) y Widdowson (1998) ponen de

manifiesto los riesgos de prescindir de otros estindares en el ambito de la

127



enseflanza de lenguas, condicién también aplicable a las investigaciones en el
analisis de la interlengua.

El presente capitulo, por lo tanto, tiene como objetivo proponer la
aplicacién de un concepto de norma que integre ambos enfoques: uno
descriptivo y otro mas regulador (prescriptivo). Dicho concepto, ademis,
pretende superar el obsticulo que resulta de la controversia anteriormente
descrita, y que dificulta investigaciones como la presente, sustentada en el analisis
del CEDELZ2. Se trata, en suma, de la constataciéon de que disponer de un corpus
de control nativo es necesario para analizar la naturalidad en la produccién no
nativa; y, por otro lado, de poner de manifiesto que el enfoque descriptivo es

insuficiente para emitir juicios acerca de la adecuacién de los usos lingiisticos.

5.1. LA NORMA DESCRIPTIVA

En la actualidad, lo maés frecuente en los estudios sobre la lengua del
aprendiente basados en un corpus es disponer de un corpus nativo de control
que se concibe como modelo de lengua, pues representa el estado lingiistico
ideal (véase, para el inglés, los estudios de Altenberg y Granger, 2001;
Nesselhauf, 2005; Guo, 20006; y Prieto e# al, 2009 para el espafiol) que debe ser
alcanzado por los HNN. En este principio se basa una nueva corriente de
estudios en la que se maneja un concepto de lengua mas descriptivo que
prescriptivo, lo que responde a la conciencia cada vez mas extendida en el aula
de LE de que la meta en el aprendizaje reside en alcanzar una competencia lo
mas proxima posible a la del nativo'"®, esto es, lograr la capacidad de llevar a
cabo una actuacién comunicativa natural.

De este enfoque de ACI basado en un corpus se desprenden, mediante la
comparacién entre un corpus de HN y uno de HNN, las diferencias y las
semejanzas lingtifsticas existentes entre ambos (véase la explicacién de Leech

sobre este enfoque [1998: xvii] recogida en el apartado 2.2). Por primera vez en

118 Y . . . :
Se trata de una aspiracién no exenta de obsticulos, segin se vera a lo largo del capitulo.
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los estudios de interlengua, al amparo de la comparacién de ambos corpus, se
obtienen los errores que cometen los HNN, al tiempo que se recogen también
los usos correctos; en relacion con estos ultimos, debe precisarse que la
correccion desde un punto de vista gramatical no implica la adecuacién de un
clemento: las semejanzas en el uso (frecuencia, intencionalidad) apuntan a un
dominio por parte de los HNN, mientras que las diferencias indican carencias.
Segun esta perspectiva, si el dominio lingiifstico del aprendiente se equipara con
el logro de una competencia casi nativa, aquellos rasgos empleados por los HN y
ausentes en los HNN habran de ser aprendidos o utilizados —en aquellos casos
en los que conozcan las formas y sus usos contextuales pero no la frecuencia—; y
viceversa: aquellos usos correctos formalmente que son frecuentes entre los no
nativos y, en cambio, no aparecen en el corpus nativo deberan ser, si no
erradicados, usados con menor asiduidad.

Que un corpus nativo de control se conciba como norma descriptiva o
modelo de lengua para los HNN ha supuesto sin duda alguna un importante
avance en los estudios de interlengua y en la posterior aportaciéon de sus
hallazgos al aula: el foco ahora esta puesto en el uso real que los HN hacen de la
lengua, por lo que las intuiciones del investigador acerca de la naturalidad o
correccion de los usos lingtifsticos de los HNN pueden ser contrastadas y, por
tanto, confirmadas o rechazadas. Asimismo, los rasgos y procesos —presentes en
la produccién no nativa— permitidos por el sistema lingtiistico, pero que no han
sido sancionados o no forman parte de la variante lingiistica considerada
preferente“9 por la mayorfa de los miembros que integran la comunidad de
hablantes de una lengua, se consideran desviaciones de la norma descriptiva
concebida como referente lingtistico.

Obsérvense las siguientes muestras obtenidas del CEDEL2 referidas a la

combinatoria léxica de los predicados dar de'y dar a:

[1] Ella va a dat de cenar a los nifios
[2] Luis daba a beber a los caballos

119 Por preferente entendemos la opcién mas frecuente, pero no exclusiva. Para una reflexién
sobre la interpretacion de la preferencia, véase Bosque (2001a: 29-31).
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En el diccionario combinatorio Redes (2005: 642 [2004]) aparece
informacién al respecto que puede sintetizarse de la siguiente manera: 1) dar de +
vetbos que denotan ingestion: comer/ beber/ cenar/ merendar/ desaynnar/ mamar, 2)
dar a + vetbos que denotan ingestion: comer/ beber/ cenar/ 2mamar/ Zmerendar/
?desayunar/ . Estas construcciones aportadas por Redes ponen de manifiesto que
el sistema tiene dos predicados con igual significado —dar de y dar a—, cuyo
potencial combinatorio es, en principio, el mismo, a saber: seleccionan
sustantivos que denotan ingestion. Sin embargo, si realizamos una busqueda en
un corpus nativo de referencia mas extenso (CREA), obtenemos los siguientes
resultados: dar de mamar. 28 resultados / dar a mamar: 1; dar de comer. 158 / dar a
comer. 2; dar de beber: 21 / dar a beber: 7 (4 de los resultados pertenecen a un mismo
hablante); dar de cenar. 4 / dar a cenar: 0.

Asi, obsetrvamos que dar a comer, a cenar, a beber y a mamar son todas ellas
opciones del sistema del espafiol que o bien no son sancionadas por los HN,
pese a que el sistema lingiiistico lo permite, o son concebidas como opciones no
preferentes —notese que dar a cenar ni siquiera aparece en el corpus, y dar a mamar
una sola vez— frente a dar de comer, de cenar, de beber y de mamar, que son las
coapariciones preferentes y, por tanto, naturales para los oidos nativos'”'. Que
los docentes y autores de materiales conozcan estos resultados permitird que
tanto el input como la produccién lingtistica de los aprendientes se filtre con esa
norma descriptiva, dado que ahora si se cuenta con usos lingiisticos reales, y no
con la intuicién nativa, que no siempre se corresponde con el uso real que los
nativos hacen de su lengua; de este modo, volviendo al ejemplo anterior, en un

intento de aproximar su produccién a la del nativo, el aprendiente seleccionara el

120 . .- . . . ..
Los infinitivos precedidos por el signo de interrogacién no aparecen en Redes, pero ello

no implica que la combinacién no exista, pues en este diccionario no se pretende proporcionar
paradigmas completos, sino definir y ejemplificar paradigmas representativos de las combinaciones
léxicas que se agrupan y se analizan en las entradas del diccionario (Bosque, 2005: LXV [2004]).

Una posible explicacién de esta dualidad del sistema (dar de y dar a) —aunque no se
seflala en Redes— es que con dar de se explicita inicamente la ingestién (por eso puede aparecer sin
sustantivo- complemento), mientras que con dar a debe seleccionarse un alimento concreto (lo que
explicatfa que dar a mamar resulte raro); nétese la diferencia entre /e dio de comer frente a le dio a comer
coles.
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predicado dar de, aunque pueda tener almacenado como conocimiento receptivo
el predicado dar a con algunos sustantivos del paradigma, como comery beber. Pese
a estas ventajas mencionadas, este principio es cuestionable: su aplicaciéon a

rajatabla puede llevar a errores.

5.2. DEBILIDADES DE LA NORMA DESCRIPTIVA

Que una determinada construcciéon o uso lingiiistico abunde entre los HN
y que, al mismo tiempo, sea muy escasa entre los HNN —y viceversa— impide
hablar de una competencia similar entre ambos grupos. Ahora bien, las
semejanzas no implican necesariamente dominio lingtistico, ni la presencia —
puntual o reiterada— de un determinado fenémeno lingiiistico en el corpus de
HN implica necesariamente que su uso sea modélico. Los datos indican
unicamente eso, frecuencia, y este es un concepto estadistico, es decir, estd en
funcién del nimero de apariciones de un determinado rasgo en los textos.
Frecuencia y naturalidad suelen darse simultineamente, pero no coinciden
necesariamente siempre: un determinado uso puede estar documentado pocas
veces pero resultar muy natural para oidos nativos (Bosque, 2005: XLVIII
[2004]), y algo frecuente puede ser interpretado como natural o no por HNN, y
hasta puede incluir errores, como se recoge a continuacion.

La lengua nativa no esta libre ni de marcas' > —véanse los ejemplos [9] y
[10] mds abajo— ni de errores o, dicho de otro modo, desviaciones involuntatias
de la norma establecida en una comunidad de hablantes. Por ello, la produccién
nativa no puede erigirse, en un estudio de interlengua, como unico referente a
ciegas, sin matizaciones'>, lo que implica que el estudioso, a nuestro parecer,

debe ser capaz de reconocer en su estudio dichas marcas y errores.

122 . . .
Como es sabido, el concepto de marca ha evolucionado mucho desde su origen en el

seno de la Escuela de Praga. Aqui nos interesa la perspectiva segin la cual los elementos menos
marcados se consideran mas naturales, mas frecuentes que los mas marcados (en el sentido en que
lo emplean, precisamente en el ambito de la ASL, Larsen-Freeman y Long, 1991).

'3 B0 Sanchez Rufat (en prensa) se realiza un analisis de corpus contrastivo sobre el uso

de la coma en oraciones subordinadas antepuestas. En este estudio se patte precisamente de esta

131



Por lo que respecta, en primer lugar, al error, reparese en los siguientes

ejemplos extraidos del corpus de control del CEDEL2"*:

[3]. Se 4 [sic] por muerta

[4]. Hay veces que las parejas gay /es dan mas amor a un nifio

Muestras lingtifsticas con este tipo de deficiencia ortografica o
mortfosintactica (de concordancia, en este caso) ponen de manifiesto que no toda
la produccién nativa que conforma el corpus de control estd exenta de
problemas. Aunque no sean frecuentes en el corpus, pues el porcentaje de
aparicién es bajo —por lo que podtian considerarse errores mas bien aislados,
individuales (o tipograficos) o no representativos de la produccién nativa en su
totalidad—, estos datos integrarian la descripcién de la lengua nativa del grupo de
control analizado, por lo que la producciéon no nativa estaria siendo juzgada con
respecto a ellos.

Los HN conocedores de la variante lingtistica que se considera preferible
por ser mas culta'® saben que estos usos no forman parte de ese referente
lingtiistico. Pero si se establece como criterio para categorizar un dato de los
aprendientes como aceptable-natural el de su aparicién en al menos 5 ocasiones
en un corpus nativo de control (como fija Neeselhauf [2005] en su estudio sobre
las colocaciones), usos similares a los de [3] y [4] podrtian ser etiquetados de esta

manera, como aceptable-natural.

asuncién propia de los recientes trabajos en ASL (Guo, 2006: 5) que el corpus nativo ha de
funcionar como referente o modelo. Contrario a las expectativas, el analisis muestra resultados
sorprendentes: los nativos adolecen de un mayor desconocimiento del uso adecuado de la coma en
este contexto sintictico, y esa diferencia es significativa —tal y como se constata en el analisis—. Esto
demuestra la necesidad sentida durante dicha investigacién de recurrir a una norma reguladora de
los contextos sintacticos concretos en los que el uso de la coma resulta adecuado, y, al mismo
tiempo, prueba que no basté establecer como unica norma un corpus de control escrito de
similares caracteristicas.
* Las cursivas de los ejemplos son nuestras.
1% Véase lan. 1.
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Con esta misma linea argumentativa puede abordarse, por poner un
. 126 .
ejemplo, el queismo ", fenémeno presente y frecuente en ambos corpus. De los
usos no nativos de darse cuenta en el corpus CEDEL2, se presenta este rasgo en
un 30 % de las casos, frente al 18 % en los HN. Obsérvense los siguientes
ejemplos de HN ([5] y [6]) y de HNN ([7] y [8]):

5] Me he dado cuenta que lo construyo con cada accién que hago

6] De repente, nos dimos cuenta que no era posible viajar

7]
]

8] También me di [sic] cuenta que quiero trabajar con latinos

L
[
[71 Y me di cuenta que los italianos son tan aficionados

[

Aunque la frecuencia pueda ser un indicador de dominio en la produccién
no nativa, especialmente cuando la frecuencia es amplia (Guo, 2006: 179), no
constituye una garantfa de dominio. De hecho, existen razones suficientes para
que las muestras correspondientes a ese 18 % de queismo no formen parte del
referente lingiifstico al que el alumno se ha de aproximar. Un estudioso de la
interlengua, aunque opere con un modelo de lengua mas descriptivo, puede optar
por referirse a estos datos como usos no prescriptivos. Esto es asi, no solo por el
aliento de focos con vocacién prescriptiva como la Real Academia Espafiola,
sino también por la “conciencia normativa” o el apego mas o menos riguroso a
lo lingiifsticamente correcto —que suele identificarse, como ya se ha dicho, con la
variante mas culta— que la mayoria de los hablantes posee. En el caso del
quefsmo, aunque sea un fenémeno que pueda estar extendiéndose, aparece en el
DRAE como “indebido” (véase la nota 11) pues, en el intento de equilibrar lo
natural con lo correcto, no se considera lo suficientemente generalizado y
aceptado en la poblacién hispanohablante. Por su parte, muchos de los nativos
que incurren en este uso no tendrian inconveniente en aceptarlo como algo

inadecuado tras una explicacion satisfactoria (pruebas de sustitucién pronominal,

126 5] DRAE (2001) lo define de la manera siguiente: “m. Gram. Empleo indebido de la

conjuncién gue en lugar de la secuencia de gue”. La tltima ediciéon del DRAE (2014) lo define como
“Uso, normativamente censurado, de la conjuncién gue, en lugar de la secuencia de gue, como
expresion introductora de ciertos complementos oracionales; p. ¢j., Me da la sensacién que no han
venido en lugar de Me da la sensacién de que no han venido.
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pot ejemplo), en razén de la mencionada “conciencia normativa” que los acerca
a valores como la correccién o el prestigio lingtistico; ello es aun mas esperable
en los sujetos cuyas muestras integran el corpus de control manejado, en tanto
que se encuentran cursando estudios superiores. He ahi el peligro de considerar
sin cuestionamientos estos usos nativos como adecuados: aunque el objetivo del
aprendiente sea lograr una competencia lo méas préxima posible a la de un HN,
debe tenerse en cuenta que ese HN dispone de su concepto de norma, en el que,
de algin modo u otro, la prescripcion esta presente.

En relaciéon con las marcas, si el dominio del aprendiente es juzgado en
funcién de la proximidad de su produccién con respecto al referente lingiiistico
tomado, hay que comprobar si el corpus de control representa fielmente la
variedad de lengua seleccionada como modelo lingtistico, o si, por el contrario,
incluye marcas o rasgos marcados que lo desvinculan de ese modelo. Porque, en
efecto, otro de los problemas que presenta el objetivo de alcanzar una
competencia lo mas préxima posible a la del HN lo constituye el hecho de que la
lengua que se aprende contenga numerosos estindares. En tal caso, la norma
descriptiva tendria que vincularse a uno de esos estandares o, en el ambito del
espafiol, a un estandar panhispanico no practicado, en realidad, en ninguna area

nativa concreta. Obsérvense los siguientes ejemplos:

[9] Le doy un puntaje

[10] Trato de alejarme pero me da cosita

Al tomar como norma descriptiva una variedad concreta, surge la

posibilidad de contemplar en el corpus las variaciones diatépicas, diafasicas y

127

S . . . 128
diastracticas que se alejen de ella ™', Asi, ante el sustantivo puntaje ~ que aparece

127 ) . . . P o s . N
Al igual que existen diferentes variedades lingtifsticas insertas en el corpus CEDEL2, en

el aula de LE el alumno esta expuesto a un iput integrado por diferentes variedades: por un lado, el
profesor maneja una variedad diatépica mas o menos acusada, y, al mismo tiempo, se acoge a la
variacion diafasica adecuada a cada situacién comunicativa; y, por otro lado, los audios y videos
presentes en los materiales utilizados en el aula suelen presentat, cada vez con mas frecuencia, las
mismas variaciones, pues se busca desatrollar y ampliar la competencia receptiva del estudiante al
tiempo que se pretende la coherencia —la adscripcién a una sola variedad— en la competencia
productiva.
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en el ejemplo [9], el investigador, si fija como referente lingiiistico el habla formal
de los hablantes cultos del Cono Sur de Latinoamérica, ha de etiquetarlo como
natural, dado que su uso esta extendido en Argentina, Chile o Uruguay —en estas
zonas, por tanto, a este sustantivo le corresponde un uso no marcado—. Sin
embargo, en Espafia o México esta voz no se reconoce como perteneciente a la
variedad extendida entre los hablantes cultos'®, por lo que, en el caso de que la
variedad de referencia seleccionada fuera el espafiol peninsular o mexicano,
estarfamos ante un claro caso de sustantivo marcado desde una perspectiva
diatopica. De acuerdo con ello, los hallazgos de este tipo de estudios de
lingtiistica de corpus son aplicables a las aulas de LE. El aprendiente, si tiene esa
posibilidad, selecciona una variedad lingiiistica de acuerdo con sus intereses y, en
funcién de la variedad que elija, unos elementos y no otros seran marcados. Asi,
y siguiendo con el mismo ejemplo, si el HNN esta aprendiendo la variante
peninsular, el anterior sustantivo no formara parte del referente lingtistico, pues
no es una voz que deba adquirirse para asemejarse a la produccion nativa de esta
zona geografica; y, si de alguna forma, durante su formacién se topa con él,
necesitara saber que es un elemento marcado geograficamente.

De la misma manera, en [10] tanto el investigador como el aprendiente
etiquetaran —en el lexicén, en el caso de este, y en la interlengua, en el caso de
aquel— esta secuencia con la marca diafasica correspondiente, ya que darle (a uno)
cosa (algo) es una expresion marcada en la situacién comunicativa a la que
pertenecen las muestras, que son redacciones de clase. Se trata, en efecto, de un
uso coloquial presente en una situaciéon que exige, si no una variedad formal, al
menos neutra. Asi, sustantivos como vergiienza o apuro resultan mas precisos y
apropiados en este tipo de texto; y, por otro lado, el diminutivo aporta una
intensidad afectiva igualmente inesperada, pues estarfamos ante un rasgo de

estilo muy poco frecuente.

128 . £, . - .
DRAE (2001) s. v. puntaje: “América m. Arg., Chile, El Salv., Hond. y Ur. Conjunto de
puntos obtenidos en algin tipo de prueba”.

129 . . p .
Téngase en cuenta la diferencia entre entender y reconocer un uso. Aqui aplicamos reconocer
cuando el hablante identifica un rasgo como perteneciente a la norma que hayamos seleccionado,
independientemente de que dicho hablante también lo use o de que simplemente sea capaz de

interpretarlo por el contexto aportado.
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Como acabamos de ver, un corpus de control nativo no esta libre de
contener todas estas desviaciones (fallo ortografico, queismo, dialectalismom,
coloquialismo) del propio modelo que, de acuerdo con el concepto de norma
descriptiva, representa. Dichas desviaciones ponen de manifiesto que una lengua
debe analizarse y ensefiarse sobre la base de algin tipo de norma prescriptiva. No
cabe duda de que, cuando se lleva a cabo un analisis de la interlengua, disponer
de un corpus de control nativo de caracteristicas similares al de HNN (muestras
que pertenezcan al mismo género discursivo, coincidencia de temas sobre los que
versan las muestras, participantes con iguales caracteristicas sociales, como la
edad o la formacién) es muy beneficioso. Permite saber qué es lo que los nativos
producen tipicamente en una situacién comunicativa determinada, y el analisis
contrastivo de la produccién no nativa revela si hay determinados rasgos o
procesos lingiisticos que los aprendientes tienden a sobreutilizar o infrautilizar
en ese mismo contexto. Por ejemplo, un analisis del verbo dar en el corpus
CEDEL2"" indica que los aprendientes de nivel avanzado sobreutilizan las
estructuras ditransitivas e infrautilizan las estructurales pronominales del verbo
(como darse, con el sentido de suceder una cosa), asi como las formadas con un
complemento de régimen (como dar por + infinitive; dar con + algo o alguien; dar por
+participio). En cuanto a los sentidos del verbo, sobreutilizan los de proporcionar
(dar carinio) y producir(se) (dar sed), y, en cambio, infrautilizan el de eecutar (dar un
salto). Son resultados de un anadlisis contrastivo que, ademas de contribuir al
conocimiento de la interlengua de un grupo particular de aprendientes, ofrecen
aplicaciones al proceso de aprendizaje de espafiol como lengua extranjera.

A pesar de ello, para poder describir la interlengua de un grupo de
aprendientes, a los resultados de esta comparacién, que son interpretados
unicamente en clave de frecuencia —y ya se ha sefialado que una amplia
frecuencia no refleja necesariamente dominio—, hay que afadir los que se

obtengan de un analisis que determine la adecuacion de las muestras lingiiisticas

B0y espafiol se puede concebir como un complejo dialectal (Borrego, 1999), por lo que

empleamos aqui el término dialecto para referirnos a cada una de las variedades diatépicas del
espafiol.

1 Mis adelante abordamos el asunto con la profundidad que requiere en el capitulo
correspondiente al analisis del verbo (7).
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al sistema linglistico del espafiol y al contexto situacional en el que aparecen, es
decir, a la variedad del espafiol seleccionada como modelo; y, en relaciéon con
esto, un corpus nativo también puede presentar problemas (errores aislados o no
tan aislados, como es el caso del queismo) y ciertas particularidades (marcas) de
distinto orden. El enfoque aportado por Leech (1998: xvii), sintetizado en el
fragmento que reproduciamos en el apartado 2.2 y que exponiamos en el

apartado 5.1, requetfa, por tanto, ser matizado y completado.

5.3. NORMA Y ESTANDAR

De lo expuesto anteriormente, nos interesa retomar, por un lado, la idea
de que, en un estudio sobre la lengua de aprendientes basado en un corpus,
disponer de un corpus de referencia nativo es, por si solo, insuficiente para emitir
juicios lingtisticos; y, por otro lado, se desprende de los ejemplos tratados que
tanto la descripciéon de una lengua como el desarrollo de sus posibilidades de
aplicacién —como constituye la ensefianza de espafiol como lengua extranjera— se
impregnan del concepto de norma (Demonte, 2003: 1). En el establecimiento de
esa norma, de esa variedad de referencia, debe acudirse al enfoque prescriptivo
para solucionar problemas como los descritos en relaciéon con el manejo de un
corpus de control. Y dicha prescripcién, en razén de las consideraciones de los

<

especialistas y de la “conciencia normativa” de los hablantes a la que antes
aludiamos, suele vincularse, como ya se ha mencionado, a variantes que se
consideran preferibles por ser mas cultas.

Asi las cosas, en el momento de seleccionar esa variante lingiistica
preferible entran en conflicto las variedades que existen en la lengua. En un
estudio como el que llevamos a cabo con el corpus CEDEL?2, se esta operando
con una lengua, el espafiol, que es oficial en veintidés paises, por lo que
plantearse qué variedad de lengua ha de erigirse como norma para contrastar y
analizar los datos es una cuestién compleja de por si. Mas aun —como veremos
mas adelante— si se tiene en cuenta la enorme heterogeneidad respecto de la

procedencia de los participantes del corpus. Son, asi, veintidés las academias de
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la lengua que existen, cada una de ellas con una norma caracterizada por un rasgo
propio de prestigio que representa lo que es correcto. Cada una de estas normas
se establece con caracter sociolingtifstico frente a la norma ideal de referencia
(Botrego, 2001), esto es, lo que Demonte (2003: 4) denomina “el estandar en
estado puro”. Las primeras reflejan el origen de los usuarios, constituyen la
variable de prestigio en un ambito determinado; la segunda, a la que de ahora en
adelante nos referiremos como estdndar, es una koiné (Benincd, 1993: 248), una
variedad comin a un conjunto de dialectos en la que se descartan las
peculiaridades y se seleccionan piezas léxicas y morfologicas tmnspzu:erltes132 y de
consenso; esta definicion refleja por si misma la dificultad que se plantea a la
hora de tener que scleccionar por consenso la opcién que resulta mas
transparente o mas prestigiosa.

Para la fijacién del espafiol estindar, ya hace algunos afios que se estd
experimentado un giro hacia una idea mas vaga e incluyente (Borrego, 1991); en
otras palabras, se ha trazado un panorama mas panhispanico. El prestigio ya no
se identifica con un dialecto determinado, esto es, “no aspira ya a ir asociado a
rasgos tipicos del castellano peninsular como la pronunciacién de la ¢y g como
interdentales, de la s como apicoalveolar o el uso del leismo de persona”
(Hernandez Alonso, 1996: 197, citado en Demonte, 2003: 7). Si a este cambio de
actitud se suman las caracteristicas de un corpus como el CEDEL2, en el que los
informantes no nativos aprenden el espafiol tanto en EE. UU. como en el Reino
Unido vy los nativos proceden de muchos dialectos del espafiol (desde el espafiol
de México al de Argentina pasando por el espafiol peninsular), resulta légico y
esperable que las muestras de lengua no sean juzgadas de acuerdo con una
norma sociolingiifstica concreta, y que, por lo tanto, se tomen los dos estindares

- - 133
(americano y peninsular) ~ como el referente con el que las muestras, tanto de

P21 4 nocién transparente que aparece en los trabajos de Beninca (1993) o Crystal (1995)

resulta un tanto mas superficial que la que nosotros manejamos. Aportamos una definicién mas
precisa a continuacion, a partir de la diferenciacion entre los conceptos entendimiento y reconocimiento.
La cuestion acerca de si deben aceptarse uno o dos estindares es recurrente en el
mundo hispanohablante (Demonte, 2003: 6). No es nuestro objetivo intentar aclarar esta cuestion.
No obstante, debe tenerse en cuenta que el estaindar americano, si es que existe, representa a
veintiin paises, veintiuna normas de las que se extraen los rasgos y procesos que configuran el
estandar; mientras que el estandar peninsular se corresponde con un solo pafs, por lo que el
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los HNN como de los HN, seran contrastadas. Este referente es el que debiera
ser seleccionado tanto en un estudio de interlengua de las caracteristicas descritas
anteriormente como en el aula de espafiol (ya sea en un contexto de LE o de L2).
Si bien es cierto que la mayoria de los docentes adopta como variedad para
enseflar la propia (resulta hasta cierto punto inevitable no hacerlo), se intenta —
como sefiala Demonte (2003: 7) en consonancia con la anterior explicacién de
Beninca (1993)— que dicha variedad esté formada por un léxico y una sintaxis no
especifica, y que las peculiaridades fénicas no se manifiesten de forma llamativa,
aunque persistan rasgos tanto fonéticos como prosédicos que identifican la zona
de la que se procede; de hecho, es frecuente que estas matizaciones se apliquen
también en la interaccién con hablantes de otras variedades del espafiol. Segin
eso, estas caracteristicas comprenden el material lingiifstico mds préximo a un
estandar puro. Si a la enseflanza de este estandar se une el beneficio de exponer a
los alumnos a la mayor cantidad de variantes posible (o normas sociolingiisticas),
se logra que estos adquieran, como también observa Vazquez (2008), una
competencia receptiva amplia y una produccién univoca no impuesta, resultado
de la eleccién del aprendiente segin factores de motivacién o necesidades.

Asi, en el desarrollo de un estudio de interlengua puede tomarse como
referente la unién de los estindares peninsular y americano que, aunque no son
del todo homogéneos, se pueden unificar en el analisis y constituir un referente
lingtifstico de caracter panhispanico. Ahora bien, a efectos practicos, tomar como
modelo un estindar conlleva una serie de complicaciones y dificultades. Las
lenguas estandar son abstractas, y no estan descritas™?; los rasgos y procesos de
una variedad estindar no configuran un sistema, un todo exhaustivo y
homogéneo, sino que surgen (Crystal, 1995) por contraste con los rasgos y

procesos considerados regionales, rurales, marginales, inapropiados o

esfuerzo homogeneizador para configurarlo es mucho menor. En este trabajo asociamos la
variedad estandar con la mencionada configuracién de caracter panhispanico.
134 .

Se definen mas por lo que no son que por lo que son, lo cual se debe a que las lenguas
estandar son objetos que, por definicién, estin siempre incompletos (Demonte, 2003: 5), en
proceso continuo de configuracién y pactando consigo mismos: “son susceptibles de cambios que
dependen maés de la voluntad de los usuatios que de propiedades objetivas, y constituyen entidades
heterogéneas (sociales, convencionales, politicas, linglisticas) tanto en su otigen como en sus
limites y contenido”.
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incorrectos. Para concretar, por tanto, ese estindar panhispanico se ha de
establecer una serie de criterios para que el andlisis pueda realizarse de manera
sistematica.

En primer lugar, si —como mantiene Crystal (1995)— poder ser entendido
por el mayor numero posible de hablantes ha de ser un criterio de
estandarizacién para el referente linglistico escogido, un ejercicio de
introspeccion por parte del investigador basta para juzgar los datos sin marcas de
especificidad, transparentes, como pertenecientes al estandar panhispanico —y,
por tanto, categorizarlos como adecuados. La nocioén fransparente se relaciona con
la diferencia entre entender y reconocer que apuntabamos en el apartado 5.2 (véase la
n. 15). No seflalamos como transparente el uso o proceso que pueda ser
interpretado facilmente en un contexto dado, sino aquel que los hablantes
reconocen como perteneciente a una zona suficientemente representativa del
espafiol, independientemente de que sea utilizado en su propia variedad. Asi,
consideramos insuficiente el criterio de Crystal (1995) que se refiere a la
comprension mutua para establecer la estandarizacién: volviendo al ejemplo (9),
cualquier hablante del espafiol puede entender facilmente el significado del
sustantivo puntaje, pero no reconocerlo como un uso suficientemente
representativo de uno de los dos estandares principales. El término, por tanto,
serfa no transparente, en razén de su pertenencia a una norma sociolingiistica
concreta y, por tanto, restringida a ciertas zonas geograficas. Si, no obstante, se
duda de la transparencia de un uso a causa de las restricciones, limitaciones y a la
parcialidad atribuible al desconocimiento propio, debe recurrirse a otras fuentes
para poder categorizar los datos de forma sistematica.

Es cierto que, por las razones ya esgrimidas, no existen gramdticas ni
diccionarios dedicados unicamente a ese estindar general que incluyan todos los
rasgos y procesos panhispanicos (estos se describen en parte en algunas
gramaticas normativas). S{ es cierto que, en lo que respecta al sistema gramatical,
la NGLE (2009) puede considerarse como obra de referencia para juzgar los
datos de un corpus desde una visién panhispanica. En su introduccién, se
describe como una obra panhispanica, la primera gramatica académica que refleja

todas las variedades del espafiol, pues constituye el producto de una accién
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conjunta de las veintidés academias; implica, por tanto, la articulaciéon de un
consenso que fija la norma comun para todos los hispanohablantes,
armonizando la unidad del idioma con la fecunda diversidad en que se realiza. La
obra, en definitiva, admite recoger una muestra del espafiol de todas las areas
lingtifsticas con sus variantes geograficas y sociales, con lo que reflejaria asi la
unidad y la diversidad de la lengua espafiola. Aunque resulta discutible que tal
pretensién, acaso demasiado ambiciosa, haya podido lograrse por completo, la
NGLE, por la amplitud de sus contenidos y por su vocacién panhispanica, se
convierte en una herramienta muy util para la adscripciéon de los datos al
estandar, pues permite adscribir al estindar panhispanico todos aquellos rasgos o
procesos que no aparezcan marcados por su pertenencia a una o mas variedades.

Témese, por ejemplo, el componente sintactico, el mas impermeable a los
cambios!35. En ¢l, el estandar (sintictico) se corresponde en su mayoria con la
sintaxis normativa de todos los dialectos del espafiol; en otras palabras, las
estructuras suelen estar presentes en todas las variedades, y la unica diferencia
reside en su valor en la escala de disponibilidad. El siguiente ejemplo ilustra la
manera en que pueden procesarse las estructuras sintdcticas en un analisis de
interlengua. Obsérvese la siguiente muestra extraida del corpus de HNN del
CEDEL2:

[11] Me da gusto saber que

A partir de un primer ejercicio de introspeccién, consideramos que,
mientras que en el estaindar americano nos parece natural y frecuente la
combinacién dar gusto tanto en estructuras transitivas (da gusto nadar en el mar)
como en impersonales (asi da gusts) y en ditransitivas (ejemplo [11]), en el
estandar peninsular, en cambio, el valor en el grado de disponibilidad es el
mismo en cuanto a las estructuras transitivas e impersonales, pero en las

ditransitivas se reduce a contextos mas restringidos, en ocasiones con cierta

135 Fue fijado a finales de la Edad Media (Demonte, 2003: 11); las pocas variaciones que
persisten tienen por lo general una larga historia y representan estrategias alternativas posibles que
se sienten todas ellas como normales.
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connotacién sexual. Por lo tanto, en el espafiol peninsular la construccién
ditransitiva serfa —y hablamos siempre desde la perspectiva de la introspeccion—
la estructura preferente tnicamente en este contexto, aunque su UsoO, COMO
comprobaremos a continuaciéon, no llega a ser del todo exclusivo de dicho
contexto. En cualquier caso, si nuestras intuiciones se confirmasen, los tres usos
de la estructura deberfan adscribirse al estindar panhispanico, puesto que se
documentan en al menos uno de los dos estandares principales.

Para verificar si nuestras intuiciones acerca del uso de esta expresion son
correctas, hemos de comprobar el uso que verdaderamente hacen los HN de esta
estructura. El corpus de control del CEDEL2 no es lo suficientemente amplio
como para albergar la estructura, pero con una busqueda de la expresion (me da
gusto) en un corpus mucho mas extenso como el CREA podemos confirmar
nuestras intuiciones: se obtienen 17 resultados, 15 de ellos de diferentes dialectos
americanos, y 2 de ellos se corresponden, en principio, con el dialecto peninsular.
De estos, uno se refiere al contexto antes mencionado: A mi me da gusto, mi madre
me da gusto, es una cerda; y el otro, en cambio, no se refiere a este ambito: Creo que
me da gusto también escribirte (...) Porque lo hago por decision propia, porgue quiero. Ahora
bien, hay que tener en cuenta que este ejemplo esta extraido de una obra del
escritor espafiol Victor Alba, quien estuvo exiliado en México durante mas de
veinte afios. De igual modo, el ejemplo recogido en Redes para esta combinacién
procede también de México: gué gusto me daria que los seiores tomaran como ejemplo a
este amante esposo. Dado que la informaciéon contenida en los diccionarios
combinatorios' y en los corpus de referencia no es exhaustiva, pues pueden no
contener usos muy utilizados por los usuarios de una lengua o incluir otros en un
numero tan bajo de apariciones que no se puedan hacer interpretaciones sobre su
aceptabilidad (Nesselhauf, 2005: 49), y dados los riesgos, ya expuestos, que
entrafia prescindir de una norma reguladora, ha de recurrirse a una herramienta
como la NGLE para determinar finalmente la estandarizacién de los datos. En
ella se presentan ejemplos de la expresion dar gusto tanto en estructuras transitivas

como intransitivas indistintamente, sin ningun tipo de especificaciéon geografica,

136 <.,
Véase la n. 6.

142



por lo que sus usos transitivo, ditransitivo o impersonal deben, en definitiva,
interpretarse en el analisis como pertenecientes al estindar panhispanico, en
tanto que los tres se extienden por, al menos, una de las orillas del Atlantico. En
definitiva, las comprobaciones a través de un corpus extenso como el CREA y
de un diccionario combinatorio como Redes, mas la aplicacién de la herramienta
que supone la NGLE, confirman las intuiciones iniciales.

En lo que se refiere al vocabulario estandar, diccionarios como el DRAE,
el Diccionario panbispdnico de dudas (DPD) o el Diccionario de cologuialismos y términos
dialectales del espariol resultan muy utiles para fijarlo. Este vocabulario se presenta
en formas Iéxicas sentidas como transparentes para la mayorfa de los usuarios del
espafiol, y las obras mencionadas contienen informacién acerca de la
estandarizacién de algunas voces y construcciones, al tiempo que recogen
también estructuras y piezas léxicas marcadas geografica y diastraticamente, que
llegan a estar incluso indicadas como marginales, inapropiadas o incorrectas. El
siguiente ejemplo ilustra este proceso de etiquetaciéon de datos léxicos como
estandar o no estandar. A juzgar por la informacién obtenida del DRAE, tanto
coche como carro forman parte del estandar, pues cada pieza pertenece al estandar
del espafiol hablado en cada orilla del Atlantico: coche en el estandar peninsular y
carro’¥ en el estindar americano; la mayorfa de hispanohablantes deberian
reconocer ambos lemas como pertenecientes cada uno de ellos a una zona lo
suficientemente representativa del espafiol, independientemente de cual sea el
lema utilizado en su propia variedad o dialecto. Diferente es el caso de voces
como puntaje, que forma parte de la norma culta argentina, chilena, salvadorefia,
hondurefia y uruguaya. El DRAE vy el Diccionario de cologuialismos y términos
dialectales del espariol ayudan en este caso a categorizar estos usos de manera
sistematica. Asi, mientras que en el anterior ejemplo carro es etiquetado como
perteneciente al estandar panhispanico, puntaje se etiquetaria como restringido a
determinadas zonas.

Dejando a un lado el criterio estrictamente diatépico, un terreno como la

combinatoria léxica se muestra muy susceptible a la variaciéon diafasica y a la

5" De una basqueda del lema carro en el DRAE (2001) se obtiene: “9. m. Am. coche (]
vehiculo automévil)”.
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variacion diastratica. A la primera ya nos hemos referido supra a través de la
expresion me da cosita. A la segunda podemos aproximarnos a través del grado de
seleccion léxica: una gran especializaciéon semantica suele asociarse a un nivel

sociocultural alto (Montoro, 2010). Obsérvese el siguiente caso:

[12]. Aprendi que el museo fue establecido antes de su muerte y después Mir6 le

dio muchas obras

El uso del verbo dar en este contexto no puede ectiquetarse como
neutro ° | sino que representa cierta pobreza léxica, pues su grado de
especializacién semantica se halla por debajo de lo que HN consideraria natural.
Un verbo como donar, sin embargo, si cumpliria esa funcién en la situacién
descrita y podria ser etiquetado como forma neutra. El estindar manejado, por
tanto, debe atender también a las diferencias diafasicas y diastraticas contenidas
en cada uno de los estindares que lo componen.

Asimismo, hay variaciones en el uso individual de ciertas combinaciones
por parte de los nativos. Tomemos, en funcién de los intereses de nuestro
estudio, las combinaciones con verbos frecuentes. Cuando se pide a HN —
incluso de la misma variedad diatépica y con semejante destreza lingtiistica— que
juzguen una determinada combinacién, a menudo no la encuentran ni
completamente aceptable ni completamente inaceptable (Mel’¢uk, 1996: 171,
Stengers, 2009). El concepto de error, tan unido al de norma, es, en este ambito,
mas dificil de captar (Nesselhauf, 2005: 39) y, por lo tanto, es mas complejo
establecer una tipologia con los dominios de cada categoria claramente
delimitados. Debido a esta variabilidad, tanto en el tipo de variacién (diatopica,

diafasica, diastratica) a la que puede estar sujeta una combinacién léxica, como en

138 . . - . .
A un elemento se le aplica una etiquetacién neutra cuando se usa en situaciones que de

por si no requieren de un mayor grado de especializacién semantica para que resulten naturales a
oidos nativos (Montoro, 2010: 257). Blanco Escoda (2000: 101) sefiala a este respecto que un verbo
soporte, como dar, puede vehicular informaciones de tipo diastratico de nivel estindar (o neutro),
como en Juan le da un golpe a Maria, respecto a posibilidades de tipo familiar o posibilidades de nivel
de lengua mids elevado como Juan le mete un golpe a Maria o Juan le asesta un golpe a Maria
respectivamente. Para Alonso Ramos (1997: 32) el alto potencial combinatorio del verbo dar radica
precisamente en que es un verbo neutro estilisticamente.
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el grado de aceptaciéon de ciertos usos, se puede establecer una triple
categorizaciéon de los datos para describir este aspecto de la interlengua. En
primer lugar, pueden distinguirse los usos (formas y significados) del verbo que
se sobreutilizan o se infrautilizan de los que se usan con igual frecuencia con la
que lo hacen los nativos; para ello, como ya se ha indicado, es suficiente disponer
de un corpus de control nativo, el cual nos permite calcular frecuencias. En
segundo lugar, hay que clasificar esos datos de acuerdo con su aceptabilidad. Para
ello, no es suficiente contar con un corpus de control ni con uno mas extenso
como el CREA, sino que es necesario aplicar el estindar que hemos seleccionado
para considerar los usos aceptables o inaceptables. Segin el grado de
aceptabilidad, se puede establecer una escala formada por dos categorias:
aceptable-natural y aceptable-restringido. Los usos clasificados como naturales
no difieren en nada del estindar, esto es, no presentan ninguna desviacioén
ortografica, semantica, gramatica, combinatoria, diatopica, diastratica ni diafésica;
en cambio, los usos restringidos son muestras de usos correctos desde una
petspectiva formal, pero considerados no preferentes por los hablantes nativos'’
(como los casos de dar a vistos en el apartado 5.2). En tercer lugar, el término
inaceptabilidad y otros términos relacionados (error, fallo, incorreccion) toman como
unico sentido en un estudio de este tipo aquellas formas o usos que difieren del
estandar en cuanto a los aspectos ortografico, semantico, gramatical,
combinatorio, diatépico, diastratico y diafdsico. Dado que el andlisis tiene como
objeto de estudio la interlengua, no se deben inferir afirmaciones del tipo “los
errores son malos” o “es un error, por lo que necesariamente debe ser corregido

o erradicado en este nivel de dominio”.

5.4. CONCLUSIONES

Teniendo en cuenta todas las consideraciones anteriores, para la

descripciéon de la interlengua de un grupo de aprendientes resulta de enorme

139 .
Véase lan. 5.
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utilidad disponer de un corpus de control nativo de iguales o muy similares
caracteristicas, que permite, al contrastar las frecuencias de los usos de uno y otro
corpus, determinar qué elementos sobreutilizan o infrautilizan los aprendientes.
No obstante, puede ocurrir que un determinado uso esté poco documentado en
el corpus de control pero resulte muy natural para el hablante nativo, y también
es posible que un uso frecuente sea interpretado por un alto porcentaje de
nativos como no natural o incluso, mediante el filtto de la ‘“conciencia
normativa” que todo hablante posee, como erréneo. Para superar estos
obstaculos, es necesaria la aplicaciéon de una norma reguladora que precise el
grado de adecuacién de los usos no nativos, en tanto que el contraste con el
corpus de control, como se ha dicho, no siempre resulta suficiente. Piénsese, por
ejemplo, en el uso del queismo, aludido: aunque su presencia en un corpus de
control sea relativamente amplia, tanto los focos especializados como un buen
numero de hablantes lo sefialarfan como no adecuado.

Para un corpus como el CEDEL2, en el que tanto los HN como los
HNN manejan referentes diatépicos distintos, la unién de los estandares
peninsular y americano en un estindar panhispanico constituye un referente
lingtifstico operativo para categorizar los datos de la interlengua. Para ello,
sugerimos, una vez establecida una primera categorizacién basada en los indices
de frecuencia, una doble categorizacion: el primer paso consiste en clasificar los
datos de acuerdo con su aceptabilidad, con lo que se distingue entre secuencias
aceptables —que, a su vez, se subdividen en estructuras naturales y restringidas— e
inaceptables; y el segundo paso se centra en los datos inaceptables y consiste en
localizar la fuente de la inaceptabilidad. El estandar propuesto, por lo tanto,
contendra los usos considerados aceptables en al menos una de las dos esferas
que lo componen. Ademis, la determinacion de un estandar permite filtrar los
usos desde las perspectivas diatépica, diafasica y diastratica. Piénsese en los
ejemplos aportados aqui en relacién con las caracteristicas del CEDEL2: puntaje,
desde el punto de vista diatopico, no pertenece al estandar porque se restringe a
ciertas zonas de América —es decir, el término puede ser entendido pero no es
reconocido por un hablante como propio de la totalidad del estandar americano—

; dar (a alguien) cosa (algo), desde el punto de vista diafasico, no pertenece al
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estandar propuesto porque este toma exclusivamente una variedad formal o, al
menos, de marcacién neutra; y, en fin, dar obras, desde el punto de vista
diastratico, no pertenece al estindar porque el contexto lingiifstico exige un
mayor grado de especializacién semantica en el verbo seleccionado. En los casos
en los que el investigador albergue dudas sobre la estandarizacién de algin
clemento y sienta la necesidad de contrastar sus intuiciones, puede recurrir a
herramientas como un corpus mas amplio (CREA), diccionarios apropiados
(Redes, DPD...) o la NGLE, mediante un proceso similar al que hemos expuesto
a proposito de las estructuras ditransitivas con la expresion dar gusto. En el
capitulo correspondiente a la metodologia (6) se aborda con profundidad cada
una de las fuentes seleccionadas para contrastar los datos, y los criterios de uso

establecidos para el analisis.
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6. METODOLOGIA

Es momento de describir con mas profundidad los corpus comparados y
analizados en este trabajo —el corpus de aprendientes y el corpus nativo de
control-. Asimismo, nos referimos a las herramientas empleadas en la

investigacion y a los procedimientos seguidos en el analisis.

6.1. LOS DATOS Y HERRAMIENTAS

6.1.1. E/ CEDEL2"*

El Corpus Escrito del Espafiol como 1.2 (CEDEL2) (Lozano, 2009;
Lozano y Mendikoetxea, 2013) es un corpus escrito informatizado de
aprendientes de L1 inglés-L.2 espafiol que contiene muestras de lenguas de todos
los niveles de dominio (inicial, intermedio y avanzado); los aprendientes son
clasificados de acuerdo con el test de diagndstico de la Universidad de Wisconsin
(1998), que es independiente y estandarizado, y se puede realizar en linea. El
CEDEL2 dispone de un corpus nativo disefiado de igual manera con el objetivo
de que sirva para establecer comparaciones entre la lengua de los HNN y la de
los HN.

Como se avanzaba en el apartado 2.2.2, este corpus nace en 2006 en el
grupo de investigacion WOSLAC (Word Order in Second Language Aquisition
Corpora), en la Universidad Auténoma de Madrid y la Universidad de Granada,
con el objetivo de determinar el papel que desempefian las interfaces en el
desarrollo de la interlengua. El proyecto tiene entre sus objetivos la compilacién
de dos corpus de aprendientes: el CEDEL2 y el WriCLE (Written Corpus of
Learner English), este ultimo constituido por muestras de lengua de hablantes de
L2 inglés con espafiol como L1. Un analisis contrastivo del espafiol de los
angléfonos y del inglés de los hispanohablantes permitira determinar si las
carencias o déficits de un grupo son resultado de la interferencia de la L1 o

consecuencia de patrones de desarrollo universales (Lozano, 2013: 6) 1

140 Ta informacién incluida en este apartado sobre el CEDEL2 proviene de las diversas
presentaciones sobre el corpus que su director (Lozano) y la directora del proyecto en el que este se
origina (Mendikoetxea) han llevado a cabo (en Lozano, 2009; y en Lozano y Mendikoetxea, 2013).

141 Esta investigacion se centra en el estudio de una sola interlengua, por lo que queda
pendiente para un futuro trabajo una comparacién con la interlengua del corpus WriCLE que
permita contrastar y completar los resultados de este andlisis.
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Hemos recurrido al CEDEL2 —y no al otro gran corpus informatizado de
aprendientes del espafiol, el corpus oral SPLLOC (Spanish Learner Language
Oral Corpora) (Mitchel ez al., 2008), de la Universidad de Southampton— porque
constituye una fuente de datos mas reales o naturales al haber sido creado de
acuerdo con los diez principios del disefio de corpus propuestos por Sinclair
(véase al respecto Sinclair, 2005), garantfa, por lo tanto, de la calidad
metodolégica en la conformacién del corpus. Estos criterios, que posibilitan
comprobar los requisitos de calidad en el disefio y la elaboracién de los corpus,
son los siguientes (Lozano y Mendikoetxea, 2013: 7): 1) seleccion del contenido
de acuerdo con criterios externos, como es la funcién comunicativa de los textos,
y no la lengua utilizada; 2) representatividad del corpus del estado de lengua
seleccionado; 3) contraste con un corpus de control disefiado a tal efecto; 4)
criterio estructural basado en la sencillez; 5) almacenamiento por separado de las
etiquetas y del texto en bruto; 6) los textos deben comprender actos de habla
completos, independientemente de su tamafio; 7) el disefio y la composicion del
corpus deben estar documentados; 8) equilibro entre las muestras de lengua oral
y escrita si el corpus pretende incluir ambas variedades; 9) el control del tema en
un corpus solo debe imponerse por el uso de criterios externos; y, finalmente,
10) los textos deben ser homogéneos, por lo que se deben descartar los que no
son representativos de la variedad seleccionada.

Asi, el CEDEL2, se trata de un corpus que, en resumidas cuentas,
pretende ser representativo de la lengua escrita unicamente (a la representatividad
nos referimos mas adelante, en este mismo apartado), por lo que los resultados
solo se extrapolaran a la interlengua escrita —no obstante, esta demostrado que el
conocimiento lingtistico en la interlengua es sistematico, independientemente de
que sea representado por el canal oral o escrito (Lozano y Mendikoetxea, 2013:
13)—; por otro lado, el contenido del corpus es seleccionado por criterios
externos, es decir, estd disefiado para poder contestar a cualquier pregunta de
investigacion en L2 referida a cualquier estructura lingtistica, dado que no se
observa ningin desequilibrio de unas estructuras lingiisticas sobre otras.

En el dltimo recuento del que tenemos constancia, realizado en marzo de
2011, el CEDEL2 contaba con 750000 palabras en formato electrénico, ya que
los datos se estan obteniendo por medio de una aplicacién en linea. Se siguen
recopilando datos —el objetivo es llegar al millén de palabras—, por lo que todavia
no se encuentra disponible para toda la comunidad investigadora ni para el resto
de usuarios interesados; aun asi, ya se han utilizado los datos existentes en
algunos trabajos (presentados en el capitulo 2), a los que esta investigacion se

suma. Es un corpus considerado suficientemente amplio como para aportar un
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panorama fiable de cualquier uso lingiistico: “the learner subcorpus will
eventually contain c. 750000 words, a reasonable sample size for a learner
corpus” (Lozano y Mendikoetxea, 2013: 16), por lo que produce datos mas
fiables y naturales que los obtenidos tradicionalmente de corpus mas pequefios y
disefiados siguiendo una metodologia ad ho .

En la siguiente figura (tomada de Lozano y Mendikoetxea, 2013: 10) se
muestran los criterios estructurales del corpus y el objetivo perseguido en el

tamafio de la muestra en lo referente al numero de palabras y al porcentaje.

Figura 2. Disefio del corpus CEDEL2

CEDEL2
1 million words
(target)
| |
1 5 1
SPANISH [ SPANISH
NATIVES LEARNERS
~ 250000 words L1 Eng - L2 Spa
- J . J/
1 1
N o 2
Beginner Interm Advanced
~ 250000 words ~ 250000 words ~ 250000 words
~25% o L ~25% i ~25%

La estructura presentada en el esquema refleja la sencillez del disefio del
corpus —principio fundamental de todo corpus disefiado adecuadamente
(Sinclair, 2005)—, pues esta basado en criterios muy reducidos en numero y
claramente separables, como son la subdivision en tres subcorpus de
aprendientes en funcién del nivel de dominio lingiistico y la existencia de un
corpus de control nativo.

Los corpus de control permiten un contraste fiable entre los datos de la
interlengua y la lengua nativa, que se erige como norma descriptiva en muchos de
los estudios de corpus (véase al respecto de la norma el capitulo 5); precisamente,

los dos subcorpus son diseflados en condiciones comparables para que el corpus

142No obstante, es cierto que el ICLE (Granger e 4, 2009), uno de los corpus de
aprendientes mas grandes que existe en la actualidad, cuenta con casi 3,3 millones de palabras;
légicamente, “the art of sampling has a bearing on the extrapolability of the results: the larger the
sample, the more reliable the findings” (Lozano y Mendikoetxea, 2013: 16), si bien conviene que
matizar que estas cifras del ICLE se corresponden con los datos de aprendientes de inglés de 16 L1
diferentes, por lo que la diferencia entre el tamafio de los subcorpus de aprendientes de inglés del
ICLE y del subcorpus del espafiol del CEDEIL2 no es tal (como se especifica a continuacion).
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nativo sea tratado como norma o modelo lingtistico; a este objetivo se refiere
Leech (2001: 333) cuando afirma que “Optimally we also need targeted corpora
—corpora targeted to represent as closely as possible the learner’s future
communicative needs, (...)”. En nuestra investigacién hacemos uso del corpus
de control dnicamente para detectar rasgos de la interlengua relacionados
especificamente con la L1 o con patrones de sobreutilizacién o infrautilizaciéon,
como defiende Tono (2003: 803); para analizar estas cuestiones en el corpus de
aprendientes, sin lugar a dudas el corpus de control es una herramienta de gran
valor. No obstante, una lengua debe analizarse también sobre la base de algin
tipo de norma prescriptiva que permita determinar la adecuacién de las muestras
lingtisticas al sistema lingtifstico del espafiol y al contexto situacional en el que
aparecen, es decir, a la variedad del espafiol seleccionada como modelo
(recuérdense nuestras consideraciones en torno a la norma expuestas en el
capitulo 5).

En otofio de 2010, en el momento en el que iniciamos este estudio, los
textos sumaban unas 730000 palabras (de acuerdo con la grafica presentada en
Lozano y Mendikoetxea [2013: 16] sobre la evolucién del CEDEL2 con respecto
al nimero de palabras) no etiquetadas —por lo que trabajamos con el material
puro, sin procesar— a las que hubo que restar las palabras pertenecientes a
participantes de nivel inicial e intermedio, dado que este es un estudio de un nivel
avanzado de interlengua. En el andlisis hemos contado con practicamente
370000 palabras, de las cuales unas 172000 palabras pertenecen al corpus de
aprendientes de nivel avanzado —de acuerdo con el test de diagnéstico de la
Universidad de Wisconsin— y aproximadamente 198000, al corpus nativo. Esta
cantidad coincide, como senalibamos en la n. 3, con el tamafio de cada uno de
los 16 subcorpus del ICLE, esto es, 200000 palabras de inglés escrito producido
por hablantes de 16 L1 diferentes, que es considerada como una cantidad
suficiente para realizar analisis validos (Nesselhauf, 2005: 45-46). Como se
observa en el grafico 1, hay un equilibrio en el porcentaje de cada corpus referido
al nimero de palabras: aproximadamente "4 del numero total de palabras
pertenece al subcorpus nativo, y practicamente otro cuarto pertenece al

subcorpus de aprendientes de nivel avanzado.
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Grifico 1. Proporcién de palabras en el andlisis del CEDEL2

Numero total de palabras por grupo y
porcentajes

Nativos
198000; 27 %

Principiante e

Intermedio |
360000; 49 %

' Avanzado

172000; 24 %

El nimero de participantes es de 601 nativos —lo que equivale a un 35 %
del total de los participantes— y de 361 aprendientes de nivel avanzado —lo que se
corresponde con un 21 %-—. Estos datos indican que los textos de los
participantes nativos son de menor extensiéon. No obstante, aunque es relevante
tener una estimacién del equilibrio del corpus en cuanto al tamafio del texto y la
cantidad de palabras con las que contribuye cada participante, lo verdaderamente
importante, como sefiala Sinclair (2005), es que cada texto esté completo desde
una perspectiva informativa, esto es, de acuerdo con su funcién comunicativa,

independientemente de la extensién de cada texto.

Samples of language for a corpus should wherever possible consist of entire
documents or transcriptions of complete speech events, or should get to this
target as possible. This means that samples will differ substantially in size
(Sinclair, 2005: 7).

There is no virtue from a linguistic point of view in selecting samples all of the
same size. True, this was the convention in some of the early corpora, and it has
been perpetuated in later corpora with a view to simplifying aspects of contrastive
research. Apart from this very specialised consideration, it is difficult to justify the
continuation of the practice. The integrity and representativeness of complete
artifacts is far more important than the difficulty of reconciling texts of different
dimensions (Sinclair, 2005: 6).
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Pricticamente todos los nativos han recibido educacién universitaria; la
mayotia procede de Espafia, pero hay también muchos hablantes de variedades
de Sudamérica y América Central. Por su parte, la mayoria de los aprendientes
viene de universidades e institutos de EE.UU. (77 %); otros son alumnos
universitarios del Reino Unido (6 %) y alumnos en Espafia que se encuentran
realizando su tercer aflo universitario en el extranjero (5 %); hay también un
pequefio porcentaje de aprendientes de espafiol de otros paises, como Australia,
Canada o Nueva Zelanda (2 %). El 10 % restante lo conforman aprendientes que
provienen de otros pafses o que no han sido especificados en la aplicacién en
linea.

Asi, los textos corresponden a aprendientes que han adquirido la LE en
un contexto de aprendizaje formal, para cuya producciéon no ha habido ninguna
restriccion en el contenido lingiifstico ni tematico; por eso, el corpus se considera
un corpus representativo, como ya se ha sefialado al comienzo del apartado 6.1.1.
El corpus representa el estado de lengua elegido para este analisis: los
aprendientes participaron voluntariamente y pudieron elegir libremente un tema
de redacciéon de entre 12 propuestos, unos descriptivos y otros mas
argumentativos —por lo que las muestras de lengua son variadas y no reflejan las
restricciones 1éxicas de un solo tipo de texto (Guo [2006: 55] se refiere a que
“different genres or text types will involve a different lexis”; véase Lozano y
Mendikoetxea [2013: 9] para algunos clichés léxicos propios del ensayo
argumentativo)—. Los titulos de los temas propuestos, que han sido seleccionados
de los manuales de ensefianza de espafiol, son los siguientes: ¢como es la regién
donde vives?; habla de una persona famosa; resume una pelicula que has visto
recientemente; ¢qué hiciste el afio pasado durante las vacaciones?; ¢cudles son tus
planes para el futuro?; describe un viaje que has hecho recientemente; cuenta una
experiencia que hayas vivido; habla del problema del terrorismo en el mundo;
¢qué opinas de la nueva ley anti-tabaco?; ¢crees que las parejas gay tienen el
derecho de casarse y adoptar nifios?; ¢crees que la marihuana se deberfa
legalizar?; analiza los principales aspectos de la inmigracion.

Estos titulos sugieren temas muy abarcadores; para abordarlos, no es
necesario, por tanto, emplear usos linglisticos restringidos. Asimismo, dado el
caracter neutro de los tipos de texto utilizados, es facil que los problemas
encontrados se reproduzcan en otros tipos de texto, tal y como argumenta
Nesselhauf (2005: 46) a propésito de su analisis de colocaciones basado en

corpus: “as the text type investigated is highly neutral, i.e. not specialised and on
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a medium level of formality, the difficulties identified are likely to occur in most
other text types as well”'™®,

El CEDEL2 contiene informacién precisa y detallada de cada estudiante y
de las condiciones en las que es elaborada la redaccidn, lo que es esencial en una
investigacion sobre la lengua del aprendiente. Asi, cada participante completa,
ademas del test de diagnésticom, otros dos impresos en linea: el primero,
relacionado con las circunstancias de aprendizaje, abarca datos personales (edad,
sexo, informacién sobre la institucién en la que se encuentra aprendiendo
espafiol y tipo de curso que realiza), lingiifsticos (.1, L1 del padre y de la madre,
lengua vehicular en casa, edad y duracién de la primera inmersiéon en un pafs de
habla hispana, asi como la duracién de otras posibles estancias en un pais
hispanohablante) y, por ultimo, una autoevaluacién de su nivel de dominio
estimado en cada una de las cuatro destrezas en espafiol y en otras lenguas. El
segundo impreso que ha de rellenar el participante incluye la propia redaccién en
espafiol e informacién adicional relacionada con las condiciones de produccién
de dicha redaccién (investigacién previa sobre el tema, lugar de redacciéon —en
clase o en casa—, herramientas lingtifsticas empleadas, como el diccionario, el
sistema de autocorreccién, ayuda de algun experto o nativo...).

Toda esta informacién permite filtrar los datos y descartar los textos que
no cumplen los criterios del corpus, asi como indagar sobre las posibles causas
de los resultados “extrafios” o “llamativos”. Partiendo de esta informacién, y
teniendo en cuenta que los datos a nuestra disposicion en el momento del
analisis eran una versién preliminar del subcorpus del espafiol CEDEL2 que no
se correspondia en todos los aspectos con los criterios de disefio del corpus, fue
necesario fijar los siguientes criterios para determinar la inclusién de redacciones
en nuestro analisis: a) el inglés es la unica lengua nativa o la lengua nativa

dominante del aprendiente (es la lengua vehicular en casa y es la lengua

143 . . . .
Ademis de los aspectos citados relacionados con el tipo de texto y temas tratados, la

representatividad de un corpus también esta vinculada con la existencia de muestras lingtisticas de
diferentes estadios de desarrollo de la intetlengua; en el disefio del CEDEL2 se opté por un disefio
transversal estindar, dada la dificultad logistica de tomar un diseflo longitudinal, que implica
recoger muestras de un mismo grupo de aprendientes durante varios afios, a medida que su nivel
de dominio se incrementa a lo largo del tiempo (Lozano y Mendikoetxea, 2013: 9). Es nuestro
objetivo explorar este aspecto transversal de la estructura del corpus en un futuro trabajo, en el que
analizaremos el desarrollo del conocimiento de dar desde un nivel inicial hasta un nivel avanzado.

144 os informantes, en efecto, han sido clasificados en el nivel avanzado, aunque en este
tipo de pruebas siempre existe cierto margen para que puedan darse pequefias diferencias de nivel.
No obstante, como afirma Nesselhauf al respecto de su andlisis de las colocaciones léxicas basado
en un corpus, “As suggestions for language teaching have to be made for similarly heterogeneous
groups, however, the difference in individual proficiency-levels does not seem particularly
problematic for the purposes of the present study”.
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considerada como nativa para el aprendiente, presumiblemente porque es la
lengua de instruccién escolar); b) el aprendiente cursa bachillerato o la
universidad, independientemente de su edad; c) los datos personales estin
disponibles y no falta ninguna informacién relevante; y d) no ha recibido ninguna

ayuda de un nativo o experto en espafiol para elaborar la redaccion.

6.1.2. Antconc

Antconc es el programa desarrollado por Laurence Anthony (2005) que
utilizamos en esta investigacion para obtener calculos lexicométricos'®. Hay dos
funciones principales en Antconc (version 3.2.3.m): concordancias (o
concordance), que es la herramienta mas importante disponible para el lingista
de corpus (McEnery y Hardie, 2012: 35), encargada de presentar las
concordancias o la forma buscada en su contexto (ya sea palabra, morfema,
sintagma, expresion multipalabra, etcétera), y el listado de palabras o Wordlist,
que produce listados de palabras de diferente tipo.

Antes de profundizar en las funciones del programa empleadas en el
analisis, conviene recordar que esta investigacion sigue una metodologia mixta,
caracteristica de los estudios generativos de adquisicién de la L1 y de los estudios
de adquisicién de la 1.2 desde los afios 80 del siglo pasado (Cruz Pifiol, 2012: 33):

En la actualidad, se reconoce que los corpus (...) no se pueden analizar
validamente sin la intuicién y la facultad interpretativa del analista, que usa
conocimientos de la lengua (como hablante nativo o no nativo competente) y

conocimientos acerca del lenguaje (como lingtista) (Villayndre, 2009).

Ciertamente, funciones muy concretas pueden ser facilitadas por el
ordenador —como los programas de concordancias o los indexadores
automaticos—, pero, como sefiala Bosque (2001a: 11), “los listados de datos que
proporcionan tales programas informaticos distan mucho de constituir en sf
mismos una aportaciéon directa a la ciencia del lenguaje”. En esta misma linea,
Nesselhauf (2005: 41) afade:

Whereas fully automatic analyses are often not advisable for the investigation of

learner language (due to the high number of deviations usually present), automatic

145V ¢ase la pagina web de Anthony para el uso del sgffware en publicaciones de investigacién
<http://www.antlab.sci.waseda.ac.jp/software.html> (19-05-14).
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analysis can nevertheless assist the manual work involved in learner language

analysis.

Estamos de acuerdo con Nesselhauf en que una de las limitaciones de
gran cantidad de estudios de corpus tiene que ver precisamente con el excesivo
apoyo en el analisis informatizado, lo que ha llevado a que la mayoria de los
rasgos que pueden ser extraidos con facilidad de manera automatica ya han sido
examinados en los corpus de aprendientes de inglés (no es este el caso en la
interlengua de aprendientes de espafiol, dado que los corpus no cuentan todavia
con las herramientas de busqueda y las anotaciones necesarias). Esta limitacion
desaparece si se parte de una pregunta de investigaciéon especifica en lugar de
explotar las posibilidades del corpus directamente. Asi, una manera de hacer uso
de la extraccién automadtica puede ser restringir el analisis a ciertas
combinaciones de palabras como las coapariciones con verbos frecuentes
(Nesselhauf, 2005: 43), a lo que, precisamente, estd dedicado el presente estudio
de interlengua de espafiol.

En nuestro trabajo, el analisis automatizado se limita al uso de las
concordancias, con las cuales unicamente pretendemos cribar un corpus extenso
para obtener un conjunto de datos; a partir de ellos, posteriormente, realizaremos
una seleccién que nos permita alcanzar los objetivos de nuestra investigacion.
Las concordancias, como explica Sinclair (1991: 32), “is a collection of the
occurrences of a word-form, each in its own textual environment”. En el caso de
que las formas lingiiisticas de un corpus estén anotadas, es posible buscar no solo
una forma lingiistica, sino también una etiqueta como, por ejemplo, una
busqueda por las palabras marcadas con la etiqueta de la categoria gramatical

“verbo”. Scott (1999: 13), al respecto de las concordancias, defiende que

it is through changing the shape of data, reducing it and then re-casting it in
different format, that the human capacity for noticing patterns comes to the fore
(...) Human beings are good at noticing, and particularly good at noticing visual

patterns.

En definitiva, observar la lengua a través de las concordancias es un
proceso distinto al de estudiarla a través de textos (Sinclair, 1991; Hunston,
2002).

Cuando el corpus no estd lematizado, como es el caso del CEDEL2, para
poder localizar en ¢él todas las formas del paradigma verbal es necesario

introducir en la busqueda todas las posibilidades de flexion verbal, y asi se hizo
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en esta investigacién dado que la técnica del asterisco, utilizada para maximizar
los resultados en una sola busqueda, tampoco funciona en el caso del verbo dar
por su rafz irregular—; al mismo tiempo, tuvimos que atender a los posibles
problemas ortograficos de los aprendientes al escribir el verbo, para introducitlos
también en la busqueda. No estd garantizado que algunas formas ortograficas
erréneas de dar no hayan sido capturadasl46.

Cuando la forma dary todas las formas flexionadas de este lema (incluidas
aquellas formadas con pronombres encliticos) fueron objeto de busqueda en
Concordance, se convirtieron en #he node words, esto es, las palabras seleccionadas
que aparecen en el centro de la pantalla, con todas las lineas dispuestas
verticalmente en torno al nucleo. Este es el formato de concordancia mas
comun, denominado Key Word in Context (KWIC). En la siguiente imagen (figura
3) puede verse la manera en que aparecen las lineas de concordancia (KWIC) en

el Concordance de Antconc:

146 . . . .
Hasta que a los corpus de aprendientes no se les apliquen métodos de deteccién de

variantes ortograficas que permitan etiquetarlos con esta informacién, las busquedas seguirin
teniendo estas limitaciones. En Rayson y Baron (2011) —introducido en el apartado 2.2.2 (véase n.
44) — se presenta una nueva aplicacién de un enfoque hibrido para detectar los errores ortograficos
en los datos de los aprendientes de inglés de ICLE; usan una versién modificada del programa The
variant detector que nace como resultado de aplicar técnicas del dmbito del procesamiento natural del
lenguaje al andlisis automatico de esos datos, lo que genera una cantidad mayor de datos —que la
obtenida por medio del proceso de edicién manual— para el andlisis, y resultados mds precisos que
los obtenidos al introducir posibles errores ortograficos en la busqueda de datos.
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Figura 3. Concordancias de dar (del CEDEL2) en Antconc
I\ AntConc 3.2.3m (Macintosh 05 X) 2011

800

File  Global Settings  Tool Preferences  About

Corpus Files Concodance | Conordance Plot | FleView | Chsters | Collocates | Word st | KeywordList |

cedel _2_Rdvancedl, tx' )

cedeL 0 Advanced2. b | Ht | KWIC | e
1 6 Italia, La aldea es pequefilsing dado que tiene sdlo unos quinientos ha | |cedel 2_Rdvancedl, txt
2 é, nis primos, tios p amigos me dieron la bienvida y wna comida absolu | |Cedel_2_advancedl, txt
3 abia hecho durante el afio pasado, di un paseo por la aldea para saludar | |Cedel 2 Rdvancedl, txt
4 1 cielo, Rlquilamos wn barquito p dimos wna wuelta por el lago para disf ||Cedel_2_Rdvancedl, txt
5 n Ansterdam, donde el gobierno ha dado pemisos especiales a cietos café | [cedel 2_Advancedd, txt
6 an muy antes de adoptar si pueden dar a los adoptados wna vida propia y | |Cedel_2_hdvancedd, txt
7 pasionada, pero tampoco que no me dan wna idea mas clara de como sea mi | |Cedel_2_hdvancedd, txt
8 el prinicipio. Viajar a Espana me dio ganas de ver el resto del munde, o ||Cedsl_2_Rdvancedl, txt
9 05 gays pudieran adoptar, podeian dar buenas hogares a estos hmérfanos, | |Cedel 2_Rdvancedd, txt
10 &qUE me saludo en castellano y me dio cuenta de que entendIa muchIsimo m | |cedel_2_Advancedl, txt
11 ucho mRs valor que las clases que damos en los institutos, Bueno, estop | |Cedel_2_mdvancedd, txt
12 da para tranquilizar a la gente y darles wna perspectiva del mundo, Pero | |Cedel_2_Advancedl txt
13 misitrativos de la universidad se daban cuenta de eso hecho p por eso, d | |Cedel_2_hdvancedd, txt
14 bien con estas nuevas crias, Les dieron la oportunidad de cambiar a la | |Cedel_2_Rdvancedd, txt
15 dos sefardies, p los moros no nos daban el respeto que nos debieron, Nos | |Cedel 2_Rdvancedl, txt
16 inos mucho para ambos grupos, Les dimos la oportunidad de salvarles la a ||cedel _2_Rdvancedl, txt
17 Como no creian en el demondo, les dimos la opeidn de trabajar en wn nego | |Cedel_2_Advancedl, txt
18 u carga pesada p por supuesto les dimos otra oportunidad de salvarles la | |Cedel_2_mdvancedd, txt
19 a, Rdends, he leido articulos que dan detalles de encuestas que pidieron | |Cedel 2_Rdvancedl,txt
20 a la gente conocerse mejor y para darse cuenta de que somos todos seres | |Cedel_2_hdvancedd, txt
21 jo. Mientras teminar el trabajo, dado que hap muchas dias festivas, ten | |Cedel_2_Rdvancedd,txt
22 en sino estd mal pero cvando te das cuenta de que pa ha costado el dob | |cedel 2_Rdvancedl, txt
23 es enchufar a allegados y amigos, dar contratos sin wn concurso previo y | |cedel_2_Advancedl. txt
24 negros, la sociedad estd evitando darles wna posicidn social de igualdad | |Cedel 2 Rdvancedl, txt
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26 . Bstaba bien alegre, Por fin, me dio el billete, nos despidimos, el ent | |Cedel_2_Rdvancedd, txt
27 El aflo pasado po viaje a Salvador da Bahla en Brasil, Pasé seis semanas | |Cedel 2 Advancedl, txt
28 un nuevo idioma p el portugués me dio esa oportunidad.\x{d} \x{d} salimo | |cedel 2_Rdvancedl, txt
29 EL nombre de ese pueble es Praia da Forte, lo cval significa Playa de F ||Cedel _2_Rdvancedl, txt
30 ¢ tenfan nuestra misma edad y nos dio wna perspectiva de ese pais desde | |Cedel 2_Rdvancedd, txt
31 oportunidad que la vniversidad me dio para viajar p conocer un poco mis | |Cedel_2_Advancedl, txt
32 ones en inglés aqui en Espafia, e da el sentido de que haya wna pérdida | |cedel 2_Rdvancedl, txt
33 cino podenos decir que no debenos dar a los de wn pais con wna economia | |Cedel 2_Rdvancedd, txt
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Para la presente investigaciéon, dado que aun no se encontraba el corpus
disponible, recibimos los textos por medio de una copia en formato Excel (véase
figura 4), que tuvimos que convertir a TXT para poder analizar los datos con un
concordancer. Una vez que se obtuvieron las lineas de concordancias, estas fueron
exportadas a una tabla de Excel para proceder al andlisis de los datos (véase

figura 5).
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Figura 4. Tabla de Excel facilitada por Cristébal Lozano con las redacciones, informacién adicional

sobre sus condiciones de produccién, y datos personales y linglifsticos de los participantes

INITIALS: BEO
UNIVERSITY: Occidental Col
SEX: female
DEPARTMENT : English Litera
AGE: 20

DEGREE : English Lit.
EMAIL: bory@oxy .edu

YEAR_OF_COURSE 3rd
NATIVE_LANGUAG English
STAY_SPANISH_C! Yes
STAY_SPANISH_WI Spain and Mexi.
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STAY_SPANISH_H( S- 4months M-1
FATHERS_NATIVE English
MOTHERS_NATIVE, English
LANGUAGE_SPOKEI English
AGE_STARTED_SP; 12
YEARS_STUDYING_ 8
ABILITY_SPEAKII Intermediate
ABILITY_UNDERS Intermediate
ABILITY_READIN( Advanced
ABILITY_WRITIN( Advanced
OTHER_LANGUAGE: No
ABILITY_LANGUA

ABILITY_SPEAKI

dk
Saint Louis Un

male

28

Masters
dougkollasch@y
3rd

English

Yes
Spain
1999, 2003, 20
6 weeks-6 mont
English
English
English

14
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No

ABILITY_UNDERSTANDING_LANGUAGE1:

ABILITY_READING_LANGUAGE1:
ABILITY_WRITING_LANGUAGE1:
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ABILITY_UNDERSTANDING_LANGUAGE2:

ABILITY_READING_LANGUAGE2:
ABILITY_WRITING_LANGUAGE2:

DAR

Saint Louis un
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Spanish

23

M.A.
dranalli@loyol
2nd

English and It
Yes
Spain
2002, 2005, 20
4 months, 6 we
Italian
English
English and It
15

8
Very advanced
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Yes

Italian
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Very advanced
Very advanced
Very advanced
French
Advanced
Advanced

Very advanced

LM
Saint Louis Un

female

24

Masters
lemila@hotmail
2nd

English

Yes

Spain

Fall 2001, Spr
7 months total
English
English
English

12

12
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Advanced
Advanced
Advanced

No

JAH

JEL

Open Universit: Boston Universi

female

33
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20

BA Language st BA in history

jennyahurst@yahoocom

2nd

English

Yes

Spain
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English
English
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3
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No

3rd
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Madrid, Spain
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8
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No

PLACEMENT_RAW 43
PLACEMENT_PERC| 100

Advanced
43 43
100 100

43
100
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RESEARCH_FOR_E: No
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WHERE_WRITE_ES! Outside class
LANGUAGE_TOOLS NO
SPELLCHECKER:
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GRAMMAR :

OTHER_RESOURCES :
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En la tabla de Excel presentada en la figura que aparece a continuacion
se observan, en la columna Q, las lineas de concordancias obtenidas en el
Concordance de Antconc; cada una de las demas columnas presentan los diferentes

criterios que hemos fijado aqui para analizar los datos:

Figura 5. Concordancias importadas en una tabla de Excel una vez iniciado el andlisis de los datos

Analisis 08-20.xls (
e @ G- -4 % @5 -] @ Buscar en la hoja
| Graficos | SmartArt | Formulas | Datos | Revisar
Fuente Alineacion Nimero Formato
o) [+J12 [+][As[Ar] (= [= B [aber 50 Ajustar texto ~ | General - Total_Hoja2
Sy s g0 == = Combinar EZ % 0w "“‘*M“ EMIJ

han deshabilitado las conexiones de datos.

fx| me parecio el director, Atom Egoyan, lo ha desarrollado mucho.La daria dos estrellas de

co.[Se ve que no he utilizado accentos o diac

I [D[E[FIGIH] 1 3 [ L5 [ B VA N s LA i R
Re Error Error Acep Tipo Loc: Tipo Desc e-rel Significado Explicacién  Intet Natur Restriccic Restricciongd| Concordancias
n Idea de mi padre en el centro-este de Italia. La aldea es pequefiisima dado que tiene sé CedelN2_Advance
s s sir di o lex forma |Ejecutar RS Y 8 €2 mi aldea adoptada. En cuanto llegué, mis primos, tios y amigos me dieron la bienvic Cedel_2\Advance
s no n  a+ tr Ejecutar RSl ZA B el comedor contando todo lo que yo habia hecho durante el afio pasado, di un paseo p Cedel_2_Aqvance
s no n a+ tr Ejecutar RSl ZA B que reflejaba el color espléndido del cielo. Alguilamos un barquito y dimos una vuelta | Cedel_2_AdVnce
s o n ar di v RSl D y. Serfa més fécil controlar, come en Amsterdam, donde el gobierno ha dado permisos | Cedel_2_Advayce
s o n ar di r RSl G A £0 que los que adoptan 2 nifios piensan muy antes de adoptar si pueden dar a los adog Cedel_2_Advankg
1s no n a+ di r RSl N A sas para ocuparme que me ponen muy apasionada, pero tampoco que no me dan una Cedel_2_Advanc!
s no n  a+ di Producir(se) RSl ZD [ viaje porgue para mi, es solamente el prinicipio. Viajar a Espana me dio ganas de ver el Cedel_2_Advance
s |sisir di co lex significacd MMM Dar selecciona "heRSI A A s que estdn queridos por nadie. Si los gays pudieran adoptar, podrian dar buenas hogar Cedel_2_Advance
s s sir lo  nuc com exselfun |Advertir  a flexion del Problema con la ia, pue( on Ananda, su igo. Cuando llegué me saludd en castellano y me Gi6 cuenta di Cedel_2_Advance

s o n ar im Ejecutar RSl X B sujeto taco de la conversaciOn diaria. Tiene mucho mAs valor que las clases que damos en los in: Cedel_2_Advance
s o n ar lo Advertir nieva, las cosas se empeoran. L isitrativos de la idad se daban cuenta de « Cedel_2_Advance
1s 0 n ar di v RS L A 6n, Pizarro y muchos mas se llevaban bien con estas nuevas crias. Les dieron la oportur Cedel_2_Advance
is sl sir i nuc com exselsem ENCUESTA, compr RS! A mal.Los judios de Espafia, llamados sefardies, y los moros no nos daban el respeto que Cedel_2_Advance
s st 0 ar im RS L A speto que nos debieron. Nosotros hicimos mucho para ambos grupos. Les dimos la opc Cedel_2_Advance

sno n ar im v RS L A sujeto téca oportunidad de salvarles la alma. Como no creian en el demonio, les imos la opcién Cedel_2_Advance

ssi n a+ |im v RS L A sujeto ti( do se debe compartir,les quit J carga pesada y por supuesto les dimos otra opor Cedel_2_Advance

s n o ar r RSl O A tra un inmigrante del oeste de Europa. Ademas, he leido articulos que dan detalles de  Cedel_2_Advance

n gle y quedan dos meses de este trabajo. Mientras terminar el trabajo, dado que hay r Cedel_2_Advance
¢s o n o Advertir Artes y Ciéncias monumental. La idea en si no esta mal pero cuando te das cuenta de q Cedel_2_Advanc
s o 0 ar im jecutar__ ENCUESTANo estzRSI U que esté penado por la ley, también es enchufar a allegados y amigos, dar contratos sir Cedel_2_Advan

s o n ar di h. RSE por la cola solamente por ser polaco. Estaba bien alegre. Por fin, me dio el billete, nos ¢ Cedel_2_Advagice

n regresaremos a Los Estados Unidos. "El ato pasado yo viaje a Salvador da Bahia en Bra Cedel_2_Adydnce

s o n  a+ di [Proporciont:« RSI L A \Aceptami a brasilefia. También quise aprender un nuevo idioma y el portugués me dio esa oport. Cedel_2_Ag

n os lugares de interés en ese pueblo. El nombre de ese pueble es Praia da Forte, lo cual Cedel_2 Advance

ssi n ar di r RSl N A blar con ellos fue interesante porque tenian nuestra misma edad y nos dio una perspec Cedel,
¢s no n ar di r RS L A af canto y estoy tan agradecida por la oportunidad que la universidad me dio para viajar y Ceg

s st [sr in co lex significadcProducir(se (problema de BuscRSI  ZC © visto carteles o cuando oigo canciones en inglés aqui en Espafia. Me da el sentido de

sho n ar im 3 RS L A elapitalismo.Pero, a la vez, ¢cémo podemos decir que no debemos dar a los de un,
is sl sir @  nuc com exselfun ia entre el participio (predicado verba es muyaptigua y grande asi que hace siempre frio durante el invierno dado las

s o n ar im RSE A ces nechm\qh\uem y carne. Era much dificil comerlo porgue no nos dabaff tenedort Cedel_2_Advance
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6.2. LOS PROCEDIMIENTOS

Nos centramos ahora en los aspectos metodolégicos considerados en el
analisis de los datos, y lo hacemos a través de varias secciones: la primera se
refiere a algunas cuestiones preliminares que han de ser tenidas en cuenta al
llevar a cabo un andlisis de un corpus escrito de aprendientes; la segunda se
centra en los tipos de construcciones analizados; en la tercera se discuten las
fuentes seleccionadas para contrastar los datos; y las dos dltimas secciones estin
dedicadas a los criterios para determinar el grado de aceptabilidad e

inaceptabilidad de los datos.
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6.2.1. Cuestiones preliminares sobre la metodologia del andlisis de interlengua basado en corpus

Debido a que los datos analizados en esta investigaciéon se obtienen a
partir de redacciones de clase —recuérdese que son elaboradas bajo condiciones
de produccién normales " _ los resultados del analisis no informan del
conocimiento receptivo de los aprendientes. Ni siquiera es posible afirmar que se
pueda determinar con precision el conocimiento productivo escrito de dar por
parte del grupo de aprendientes en un estadio de la interlengua concreto como el
avanzado, pues, por un lado, como también observa Nesselhauf (2005: 42) en su
trabajo sobre las colocaciones léxicas, a partir de un andlisis de corpus solo se
pueden extraer conclusiones sobre los datos que conforman el corpus, por lo que
desconocemos si en aquellas construcciones en las que puede participar el verbo
dar pero que no han sido empleadas por los aprendientes habrian tenido
dificultades; en otras palabras, la ausencia de una determinada estructura en el
corpus impide averiguar si el alumno la conoce productivamente. Asimismo,
como quiera que la extraccién de los datos se ha hecho de manera mecanizada
para explotar las posibilidades de analisis proporcionadas por un corpus extenso,
no se han buscado en el corpus aquellas construcciones en las que dar debiera
aparecer y otro verbo ha sido seleccionado erréneamente en su lugar, lo cual
requeriria una extraccién manual de los textos. Ya se ha apuntado (en el apartado
1.1) que en esta investigacion se pretende demostrar que un enfoque de corpus
informatizado aplicado a los estudios de interlengua del espafiol puede ayudar a
encontrar las semejanzas y diferencias entre el espafiol escrito (en lo que se
refiere al verbo dar) de un grupo de HN y el de un grupo de HNN; y
precisamente una de las ventajas de disponer de un corpus informatizado es que
permite trabajar con una gran cantidad de textos, por lo que los resultados de los
analisis son mas significativos que los de un analisis integramente manual que,
por lo general, se aplica a corpus menos extensos. No obstante, un analisis
manual de los textos que detectara usos como los incluidos a continuacién

(obtenidos del CEDEL2) completarfa, sin lugar a dudas, nuestros resultados:

[1] Nos dimos cuenta de la importancia que ponen en relajarse y mantener
amistades
[2] Al final se hicieron las 18:30

147 Entendemos por condiciones normales las que se desarrollan cuando el ejercicio por el que
se obtienen los datos estd muy poco pautado; no hay restricciones significativas ni formales.
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En espafiol, no se pone importancia en algo, sino que se da importancia a alge. De
la misma manera que no #os hacen las [X] horas, sino que nos dan las [X] horas; pese
a que si se nos hace tarde.

Tal vez, en algunos de estos casos cabtia incluso la posibilidad de
reemplazar el verbo frecuente por otro con un mayor grado de especializacién
semantica —del tipo a Nos dimos cuenta de la importancia gue le attibuyen / conceden
a relajarse y a mantener amistades—; pero, dadas las caracteristicas tipolégicas de los
textos con los que se esta trabajando, se considera que el verbo menos marcado
en este contexto y, por tanto, mas natural y frecuente, es el verbo objeto de
nuestro estudio que, en este tipo de texto, aporta neutralidad y naturalidad al
discurso, pero no asi pobrezal48.

Por otro lado, también se ha de considerar que “correct production by a
student is not evidence that the student has mastered the language in question,
only evidence that the student has produced the correct language on that
particular occasion” (Lewis, 1993: 10). En resumidas cuentas, como afirma
Granger (2002: 6), “it is difficult to control the variables that affect learner
production in a non-experimental context”. En relacién con ello, la metodologia
basada en corpus, al igual que los sistemas de obtencién de datos por medio de
técnicas de elicitacién, como la narracién de eventos a partit de dibujos,
reconstruccion de textos, actividades disefladas para explorar aspectos
especificos de la lengua del aprendiente —como los pronombres cliticos (véase
SPLLOC 1) o cuestiones de tiempo y aspecto (véase SPLLOC 2)—, son fuentes
de datos que constituyen muestras de realizacién o actuacién, no de competencia
—como son los juicios de gramaticalidad, por ejemplo—, por lo que solo permiten
deducir cémo es la competencia de forma indirecta. Estas cuestiones hacen que,
en lo que se refiere al examen de la competencia de los aprendientes en el uso
escrito del verbo, los resultados de un andlisis de corpus no puedan ser
interpretados de manera exhaustiva.

Pese a todas estas observaciones (limitaciones) referidas a la metodologia
basada en un corpus, y a pesar de que existen otros métodos de obtenciéon de
datos, como se acaba de sefialar, se ha seleccionado este enfoque (el de corpus)
porque se considera el més apropiado para abordar la cuestién del uso del verbo
frecuente, un area de estudio apenas trabajada en ELE; ha permitido, de hecho,
aportar un panorama mas general de tal conocimiento en este estadio de

interlengua, lo cual parece mas importante que determinar con exhaustividad —

148 . - . . .
De igual manera, Blanco Escoda (2000: 101) se refiere a las informaciones de tipo
diastratico que el verbo dar puede vehicular como de nivel estindar con respecto a otras
posibilidades de tipo familiar o mas elevado.

163



por medio de alguna prueba de elicitacién— el conocimiento de un ndmero
reducido de construcciones preestablecidas en las que el verbo dar participa.

Con todo, no ignoramos las reivindicaciones de trabajos como los de
Lozano y Mendikoetxea (2012) y Gilquin y Gries (2009) acerca de la importancia
de los datos obtenidos por medio de juicios de HN, incluso en aquellos casos en
los que también hay corpus disponiblesl49, y acerca de la necesidad de desarrollar
una metodologia que combine datos basados en corpus y datos basados en la
elicitacién o datos experimentales para encontrar las pruebas convergentes; en

otras palabras,

Using converging evidence to triangulate results is paramount in current second
language research: corpus-based results can, and should, be validated against
corpus-external findings, and combining naturalistic and experimental data is
crucial to gain insight into the relation between the two types of data (Lozano y
Mendikoetxea, 2012).

De esta manera, Lozano y Mendikoetxea (2012) concluyen con un
importante planteamiento: hay “a real need to use converging evidence on the

L . 150
same linguistic phenomenon in SLA”™.

6.2.2. Estructuras consideradas en el andlisis

En este trabajo se han examinado todas las estructuras proyectadas por el
predicado verbal dar, esto es, aquellas en las que la red léxico-sintictica del verbo
es reconocible, asf como las construcciones gramaticalizadas —en las que el verbo
se convierte en un auxiliar— y las construcciones lexicalizadas —como son las
locuciones verbales y los esquemas frasedlogicos semiproductivos— en las que dar
participa; recuérdese que en el capitulo 3, las unidades fraseolégicas de las que
forma parte el verbo se consideran un conocimiento integrado en la competencia
léxica del verbo; concretamente, son las unidades que caracterizan la

subcompetencia léxica-rutinaria.

149 A la cuestién de los juicios de los HN nos referimos en la seccién 6.2.3.

150 Estas observaciones ponen de manifiesto la necesidad de abrir una linea de trabajo para
futuros estudios que completen los resultados de este andlisis de corpus, por medio de la aplicacién
de diferentes pruebas de elicitaciéon que, por un lado, permitan contrastar los resultados obtenidos
en esta investigacion y, por otro lado, permitan determinar si los HN conocen las construcciones
que estos verbos pueden proyectar pero que no han empleado en el corpus; y que, al mismo
tiempo, oftrezcan también la posibilidad de investigar con qué grado exacto los aprendientes
conocen las estructuras que ellos mismos producen en el corpus.

164



Ninguna de las estructuras en las que puede aparecer este verbo ha sido
descartada a priori. No obstante, hay construcciones en las que participa dar que
no han sido encontradas en ninguno de los dos corpus (nativo y no nativo).
Como este hecho no proporciona informacién alguna para un estudio
comparativo, han sido excluidas de toda consideracién. Aun asi, los datos
analizados se corresponden con estructuras sintdcticas muy variadas, como se
desprende de la informacién recogida en las tablas 2, 3 y 4 del capitulo 4:
construcciones transitivas, ditransitivas, intransitivas, impersonales,
pronominales, pasivas, construcciones de participio absoluto, construcciones
preposicionales, locuciones y esquemas fraseologicos semiproductivos.

De los resultados obtenidos de la primera busqueda con el programa
Antconc, se aislaron los usos relevantes del verbo —que pertenecen a alguna de
las construcciones mencionadas— de los datos no relevantes —que no se
corresponden con las anteriores construcciones—. Como ejemplo, la locucién
conjuntiva dado que es uno de los resultados obtenidos de la bisqueda del lema
dar que ha sido excluida del estudio™'; esta construccion pertenece —junto con
los resultados de busqueda que forman parte de los titulos de obras artisticas
(como en el caso de la pelicula Te doy mis gjos) y de nombres propios (Costa da
Morte o Leonardo di Caprio)— a la categoria de los resultados no relevantes.

Por otro lado, las estructuras transitivas en las que aparecen como
argumentos del verbo complementos directos coordinados pertenecientes a
diferentes clases semanticas se han contabilizado como usos diferentes.

Véase el siguiente ejemplo:

[3] En cuanto llegué, mis primos, tios y amigos me dieron la bienvida [sic] y una

comida absolutamente fantastica (3 HNN).

En esta construccién, dos son las combinaciones examinadas: dieron la
bienvenida —siendo esta combinacién una muestra de la combinatoria de dar con la
clase de sustantivos que designan “formas de trato social: saludos, recibimientos
y despedidas”— y dieron una comida —interpretando comida como un sustantivo que
se asimila a los que designan “entidades materiales”, como un platano, un plato
de pasta o una mochila con un bocadillo—. Esta oracién, concretamente, presenta
un empleo erréneo del recurso de la coordinacién si se aplica el criterio de

Apresjan (véase en el apartado 4.1 2 las matizaciones realizadas a propdsito de

151 Aunque dado que procede del participio datus —al igual que el adjetivo dado, que si se ha
analizado en esta investigacién—, hemos descartado este uso porque lo consideramos demasiado
alejado de la categoria verbal.
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este criterio), dado que no se puede elidir uno de los dos verbos cuando se
coordinan dos usos de dar que actualizan dos sentidos diferentes; en el primer
caso, dar se utiliza en el sentido de “ejecutar o hacer efectivo”, y en el segundo,
en el sentido de “proporcionar”.

En suma, el andlisis realizado de todas las construcciones en las que
participa dar cubre una importante porcion de la interlengua espafiola que no ha
sido analizada en los estudios existentes sobre la lengua de los aprendientes de

espafol.

6.2.3. Fuentes seleccionadas para contrastar los datos

En esta investigacién se han acometido dos tipos de analisis: uno
cuantitativo, que pretendia obtener el indice de frecuencia de uso del verbo dar,
en general, y en cada una de las diferentes construcciones que proyecta, para
comprobar si el uso que hacen los HNN es el natural —semejante al uso que los
HN hacen del verbo— o, por el contrario, estos tienden a sobreutilizarlo o
infrautilizarlo, y, en caso afirmativo, determinar qué construcciones son las
desviadas del uso nativo. Para este analisis, se requerfa inicamente el subcorpus
de control contenido en el CEDEL2 de iguales caracteristicas al subcorpus de
aprendientes. Por otro lado, se ha llevado a cabo un andlisis cualitativo de cada
uso para determinar si es el apropiado; de este modo, se ha distinguido, en
primer lugar, entre usos del verbo aceptables e inaceptables. A su vez, los
aceptables se han subdivido en estructuras naturales' y estructuras restringidas.
Por motivos ya discutidos en el capitulo 5, ha sido necesario aplicar una norma
reguladora que precise el grado de adecuaciéon de los usos no nativos, en tanto
que el contraste con el corpus de control no siempre resulta suficiente. Dicha
norma la representan las fuentes mencionadas en el citado capitulo, que
abordamos ahora en profundidad.

Habrfa sido ideal que cada combinacién analizada en el corpus hubiera
sido juzgada por un gran nimero de HN o contrastada en un corpus muy
extenso. Con respecto a la primera posibilidad, debido a la gran cantidad de

combinaciones que han sido objeto de analisis en este estudio (unas 600), no

152 Ta naturalidad suele ir de la mano de la frecuencia, pero no son conceptos equivalentes.
Hay combinaciones poco documentadas en un corpus nativo que pueden resultar muy naturales a
oidos nativos; por ello, se ha seleccionado el concepto de naturalidad y no el de frecuencia cuando
estas dos cuestiones no coinciden. Para una reflexién sobre estos dos conceptos, véase Bosque

(2001 y 2004).
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resultaba viable que una gran cantidad de informantes nativos juzgara cada una
de ellas; ademas, en un estudio de estas caracteristicas los datos obtenidos de la
introspeccién deben ser completados con los obtenidos por otras fuentes, como
se argumenta en el apartado 6.2.3.1. En lo que se refiere a la segunda cuestién,
son bien conocidas las limitaciones de los corpus, que pueden o no contener
combinaciones muy utilizadas por los usuarios de una lengua, o incluir otras en
un numero tan bajo de apariciones que resulte imposible hacer interpretaciones
sobre su aceptabilidad (Nesselhauf, 2005: 49). Ademas, “ningin corpus
imaginable contendra todos los datos que puedan considerarse representativos
en un estudio lingiistico cualquiera suficientemente amplio” (Bosque, 2005:
CLIX [2004]).

Asi las cosas, se ha adoptado un enfoque mds practico con el objetivo de
completar el desarrollado por Nesselhauf (2005) en su analisis de las
colocaciones del inglés. Se han seleccionado cuatro tipos de fuentes diferentes
para contrastar los datos lingiiisticos y determinar el grado de aceptabilidad de la
combinacién: introspeccién propia, diccionarios combinatotios y otras obras de
consulta de caracter panhispanico, y extensos corpus nativos de referencia; por
ultimo, la introspeccién propia se contrasta con la de otros HN (a estas ultimas —
introspecciéon propia y de otros HN— nos referimos a continuacién y en el
apartado 6.2.4).

6.2.3.1. Introspeccién

La competencia linglistica es un conocimiento operativo e inconsciente
en los hablantes nativos de una lengua, es decir, esta interiorizada, forma parte de
su propia naturaleza; por ello, es légico preguntar a los HN por sus reacciones

ante determinadas combinaciones de palabras. Como sefiala Bosque (2011: 47),

Suele decirse que los datos obtenidos de un corpus, es decir, de un conjunto de
textos, son siempre mds objetivos que los obtenidos de la introspeccion. Se olvida
a veces, sin embargo, que cuando el lector es hablante nativo filtra
sistematicamente por ella los textos que aparecen ante su vista. Reacciona, pues,
ante ellos, en lugar de limitarse a dar fe de su existencia, a diferencia de lo que

harfa, por ejemplo, un ordenador.

Es probable que en los textos del corpus, no solo en el de los HNN, sino

también en el de los HN, aparezcan combinaciones que no se ajustan a lo que es
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esperable de acuerdo con lo que establece el sistema linglistico, ya sea por
hipercorreccién, por la inmediatez propia del discurso coloquial o por la falta de
control en la redaccién (Montoro, 2010: 257-258). Podemos distinguir estos usos
restringidos, incluso inadecuados, de los usos naturales del espafiol, dado que,
como usuarios nativos del espafiol y como lingtistas, llevamos a cabo un proceso
implicito de seleccién, interpretacion y analisis cuando hacemos frente a los
datos que proporcionan los corpus textuales. En relacién con esto, Bosque
(2011: 47) se refiere a las particularidades que percibimos los HN en los textos
(sentidos infrecuentes, juegos de palabras, usos estilisticos diversos, cruce de
combinaciones...) gracias al contraste implicito que realizamos con las
previsiones de nuestro sistema lingiistico interiorizado. De hecho, como reclama
Bosque (2011: 47), los ordenadores no son capaces de interpretar las
combinaciones encontradas una sola vez en el corpus; no pueden distinguir una
pauta estable en el sistema gramatical de un efecto estilistico buscado por el autor
o un simple error. Ha de decidirlo el hablante o el lingiista en funciéon del
conocimiento interiorizado que tienen del idioma. Ya se ha sefialado (en la
conclusién del apartado 6.2.1) la importancia para Lozano y Mendikoetxea
(2012) de los datos obtenidos de la introspeccién, incluso en aquellos casos en
los que se cuenta con la existencia de los datos de un corpus.

Estos argumentos que subrayan la importancia de los datos obtenidos por
los juicios nativos contrastan con los de aquellos autores (Sinclair, 1991; Mel’Cuk
1996; Hunston, 2002; o Stengers, 2009, entre otros) que ponen de manifiesto el
desacierto en el que incurren en ocasiones los HN a la hora de juzgar las

probabilidades de coaparicién de una palabra con otra.

Speakers differ in what they find acceptable, individual speakers are often
uncertain about whether they find a combination acceptable or not, and,
additionally, there can be differences between the acceptability judgments of
speakers and their own use (Nesselhauf, 2003: 228).

Y

It emerged in the course of the analysis that native speaker intuition on the
acceptability of word combinations is usually stricter than native speaker
production (Nesselhauf, 2003: 241)

En este orden de cosas, Bosque (2011: 48), pese a defender la capacidad

del hablante a la hora de decidir sobre la aceptabilidad o naturalidad de los usos
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en funcién del conocimiento interiorizado que tiene del idioma, reconoce que
para ciertas tareas, en particular para obtener paradigmas léxicos exhaustivos, la
introspeccion resulta ser un recurso insuficiente. Por ello, aconseja completar los
datos obtenidos por la introspeccién nativa con los datos obtenidos de los

textos.

6.2.3.2. Otros corpus textuales

Los corpus textuales ponen de manifiesto la existencia de variantes en las
que puede que, como investigadores, no hayamos pensado; o pueden mostrarnos
la presencia de estructuras o redes léxicas cuya existencia desconociamos, o con
las que no estabamos muy familiarizados (Bosque, 2011: 48). Normalmente, las
construcciones mas comunes pueden ser encontradas en el corpus de control del
CEDEL2; si una estructura usual se encuentra en el corpus de aprendientes, muy
probablemente también serd encontrada en el corpus de control. Ahora bien, el
hecho de que algo exista en el corpus de aprendientes pero no pueda ser
localizado en el de control puede deberse a que el uso sea incorrecto o a que el
corpus de control no sea lo suficientemente extenso. Para subsanar este dltimo
problema, se ha recurrido en este andlisis a dos de los corpus més extensos del
espafiol, el CREA y el Corpus del espafiol, que han servido de corpus de
refuerzo'™,

El CREA escrito es un banco de datos compilado por la Real Academia
Espafiola, que esta compuesto por 154 millones de palabras procedentes en su
mayorfa de libros y textos periodisticos de todos los paises de habla hispana
desde 1975 hasta 2004; es un corpus representativo del espafiol comun, pues el
tipo de lengua que aparece —el de la prensa— no pertenece a una variedad
idiomatica distinta de la que corresponde al resto de los hablantes, ni pone de
manifiesto, como seflala Bosque (2005: CLXI), la existencia de un sistema
gramatical o Iéxico distinto. Por su parte, el Corpus del espafiol, compilado por
Davies, es mas heterogéneo, consta de 100 millones de palabras procedentes de
textos de diferente tipo —lengua hablada, ficcidon, prensa, literatura— y de
diferentes épocas historicas —desde el siglo XIII hasta el XX—, de los cuales

hemos seleccionado unicamente los de caracter escrito del siglo XX.

153 . . .
No nos detenemos en aportar informacién detallada de estos corpus. Véanse sus
localizaciones en linea: <http://www.rae.es/recursos/banco-de-datos/crea>,
<http://corpus.rac.es/creanet.html> y <http://www.corpusdelespanol.org/>.
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El primero es mds extenso, y el segundo permite realizar bisquedas mas
avanzadas porque estd lematizado, lo que resulta beneficioso para nuestra
investigacion. En cualquier caso, tanto el CREA como el Corpus del espafiol son
herramientas muy utiles para la descripcién lingtistica, y tienen un gran potencial

como fuentes de datos de contraste.

6.2.3.3. Diccionarios combinatorios

Asimismo, a la hora de determinar la aceptabilidad o naturalidad de los
usos del verbo dar en los HNN, el espafiol cuenta con la inestimable ayuda de
dos diccionarios combinatorios de reciente creacion > que ya han sido
mencionados en varias ocasiones en los anteriores capitulos: Redes y el Diccionario
combinatorio prdctico del esparnol contemporineo o Prictico. Ambos han sido redactados a
partir de juicios de informantes nativos y de un corpus de prensa espafiola y
americana de la tltima década del siglo XX y principios del siglo XXI compuesto
por mas de 250 millones de palabras. En los dos se separan los usos fisicos del
lema de sus usos figurados, que se presentan como extensiones naturales de los
primeros. Mientras que Redes contiene alrededor de 8000 entradas y 200000
combinaciones, Prictico incluye cerca de 14000 entradas y 400000 combinaciones.
Este dltimo es un diccionario concebido para el uso, por lo que no posee la carga
conceptual de Redes; en ambos se “traza una frontera entre esas expresiones
manidas y otras agrupaciones de palabras, igualmente acufiadas, que se sustentan
en bases semanticas restringidas y estan integradas en el sistema lingiifstico”
(Bosque, 2006: XV). Esto es, los dos diccionarios distinguen entre lo que hemos
denominado combinatoria sistemdtica de la asistematica. La via que se sigue en Redes
consiste en presentar verbos, adverbios, sustantivos y adjetivos y establecer
relaciones del tipo predicado-argumento. Se describen los predicados y los
criterios semanticos mediante los cuales estos restringen sus argumentos; estos
criterios semanticos se presentan como indices de esas combinaciones y se

completan con otras combinaciones no obtenidas automaticamente. En Practico

154 . . . . . ., .
El DiCE es otro diccionario combinatorio en proceso de creacién que proporciona

informacién semantica y combinatoria de las unidades léxicas; pero, debido al criterio de
direccionalidad seguido en esta obra que convierte las bases en lemas —frente al criterio adoptado
en Redes, que convierte en lemas los colocativos—, resulta menos adecuado para nuestro anilisis,
aunque en el fondo el DiCE y Redes sean dos formas de expresar el mismo hecho. Aqui nos hemos
centrado mayoritariamente en el andlisis de la relacién entre el predicado dary sus argumentos, por
lo que un diccionario que seleccione los predicados verbales en las entradas y permita la obtencién
de sus argumentos se erige en una fuente de datos muy rica.
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el camino es otro: los grupos de combinaciones —esto es, las clases léxicas
seleccionadas por el predicado— se ilustran con un ndmero representativo de
combinaciones, pero no se define el grupo o la clase a la que pertenecen; lo que
se pretende es que sea un diccionario de facil manejo, por lo que se presta menos
atencion a la delimitacién y caracterizacién de los grupos y ello permite incluir
muchas mas entradas. Pese a estas diferencias, ambos diccionarios comparten la
idea de que en la mayor parte de los casos las combinaciones no se eligen
individualmente, que se pueden ampliar ficilmente y que la eleccién, por tanto,
obedece a criterios semanticos restrictivos (Bosque, 2006: X1V).

Aparte de estos diccionarios, no ha habido practicamente intentos de
describir la combinatoria léxica del espafiol en profundidad. Pese a su aportacién
—que a diferencia de los diccionarios combinatorios del inglés, por ejemplo,
permiten obtener paradigmas léxicos—, en espafiol, al igual que sucede en otras
lenguas, como anota Nesselhauf (2005: 281-282), los diccionarios (normales y
combinatorios) no pretenden ser exhaustivos, sino que incluyen solo una parte
de la combinatoria léxica producida por los HN, por lo que no pueden ser la
unica fuente para determinar la aceptabilidad (o el grado de aceptabilidad) de las
colocaciones. De ahi la necesidad de completar los datos obtenidos de los

diccionarios combinatorios con otras fuentes de datos.

6.2.3.4. Obras de consulta generales de cardcter panhispanico

En definitiva, con el objetivo de realizar un andlisis cuantitativo y
cualitativo del verbo lo mas minucioso posible, se han combinado las fuentes de
filtracién de los datos obtenidos del corpus CEDEL2. Se ha recurrido, asi, al
subcorpus de control del CEDEL2, a corpus textuales extensos de referencia,
como son el CREA y el Corpus del espafiol, a los diccionatios combinatorios del
espafiol Redes y Prictico y, dado que la linglistica con corpus ha de ser una
lingtiistica en la que el corpus esté al servicio del investigador (Bosque, 2005:
CLVIII [2004]), los datos han sido filtrados también por el investigador, asi
como por otros HN.

Con todo, hemos encontrado usos erréneos o conflictivos que,
légicamente, no encontramos en el corpus de control, en los extensos corpus de
referencia ni en los diccionarios combinatorios, y sobre los cuales la
introspeccién nativa no era capaz de establecer un resultado claro acerca de cual
es la percepciéon mayoritaria. Ante esta situacion, a estas fuentes de datos se han

unido las obras de consulta generales de caricter panhispanico como el DRAE,
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el DPD o la NGLE, mencionadas en el capitulo 5, donde destacamos —en la
tarea de establecer el caracter estandarizado o marcado de los usos— la utilidad de
recurrir a las autoridades en el uso correcto de la lengua, como la RAE, ya que
esta recoge la conciencia lingiifstica amparada en cierta mayorfa (culta) de
hablantes; y, dada su vocacién panhispanica, estas obras suelen indicar las
variaciones a este estaindar panhispanico.

Con todas estas fuentes se incrementan las garantias de objetividad de los

resultados.

6.2.4. Criterios para determinar el grado de aceptabilidad de los datos

Un analisis de corpus de aprendientes requiere una tipologia del error
predefinida (Granger, 2007). Con el objetivo de establecerla, en este apartado se
describen los pasos seguidos para clasificar los usos verbales de acuerdo con su
grado de aceptabilidad; y en el siguiente apartado se describe el procedimiento de
anotacion de los usos inaceptables.

En la propuesta tipoldgica del error colocacional presentada en Alonso
Ramos e al. (2010b: 3214), se reconoce la necesidad de determinar una escala de
los diferentes grados de aceptabilidad del error para realizar un analisis en
profundidad: “it is to be investigated whether, for instance, a three grade scale
‘bad” —‘improvable’- ‘good’ is enough or whether a more fine-grained scale is
required”. En el trabajo sobre colocaciones en aprendientes de espafiol de Prieto
et al. (2009), se establece una clasificacion, considerada preliminar, entre
colocaciones corfectas, incorrectas y mejorables, estableciendo como tunicos
criterios para la categorizacién la intuicién de los investigadores y los datos
obtenidos del corpus de control del CEDEL2. Mas precisa resulta la tipologia de
Nesselhauf (2003, 2005), en la que se fijan 5 categorias en una escala de
aceptabilidad de las colocaciones —claramente aceptable, esencialmente aceptable,
confusa, esencialmente inaceptable y claramente inaceptable— basada en su
aparicién en diccionarios combinatorios del inglés y en el Corpus Britanico
Nacional; en aquellos casos en los que el investigador no es capaz de formular un
juicio claro de acuerdo con los criterios fijados, Nesselhauf recurre al juicio de
dos hablantes nativos que clasifican la colocacién en una de las cinco categorias.
En el andlisis de corpus de Guo, en cambio, no se predefine una tipologia del

error pues, en palabras del autor (2006: 223),
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Learnet’s errors in my research are not a central interest in themselves because it
is my belief that error are unavoidable in the process of language acquisition (...).
What is more important to me is to identify which part of the English language,
in terms of verbs, is produced more like the NSs, which part is less like the NSs

and which part is grossly deviant from the Ns use.

A nuestro juicio —independientemente de que no se busque analizar el
grado de adecuacién o inadecuacién de cada uso y a pesar de que en ese trabajo
(Guo, 20006) no se haya fijado un concepto de norma algo mas prescriptiva que la
que constituye el estado de lengua del corpus de control y de los grandes corpus
nativos de referencia—, la lengua usada del mismo modo en el que lo hacen los
HN equivale a usos naturales, la usada de manera no tan exacta a como lo hacen
los HN es lengua restringida y la que supone una desviaciéon completa del uso
nativo es inaceptable.

Consideramos que, en efecto, si se quiere realizar un estudio riguroso y
profundo de la intetlengua, se ha de disefiar una escala que abarque los diferentes
grados de aceptacién en cuyos extremos encuentran los usos etiquetados como
inaceptables y los usos naturales. Ya se ha mencionado (apartados 6.2.3.1 en
adelante) las ventajas y limitaciones de cada una de las fuentes de datos
empleadas, y se ha sefialado la necesidad de que los datos obtenidos de cada una
de ellas se interpreten como complementarios. Ahora bien, hay que fijar los
criterios que van a ser aplicados en el procedimiento de anotacién de los datos de
forma clara para que a cada etiqueta le corresponda un dominio bien acotado
desde una perspectiva lingtistica.

De los usos del verbo dar aceptables —esto es, aquellos que no difieren del
estandar en cuanto a la ortografia, semantica, gramatica (morfologia y sintaxis),
combinatoria y marcas diatopicas, diastraticas y diafasicas (como se ha planteado
en el capitulo 5)—, se han considerado aceptable-naturales los que satisfacen al
menos uno de los criterios que se explicitan seguidamente.

1) El primer criterio al que se recurre en este estudio es el de la
introspeccién propia; no obstante, en aquellos casos que no presentan ninguna
desviacion del estandar pero en los que vacilamos acerca de si constituyen una
expresion natural o preferente —la mds frecuente sin ser exclusiva— o un uso
restringido —correcto desde una perspectiva formal pero considerado no
preferente por hablantes nativos—, el proceso de categorizaciéon de datos
continda y se pasa al siguiente criterio (recuérdese los casos de dar de mamary dar

a mamar tratados en el capitulo anterior).
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2) Son consideradas secuencias aceptable-naturales aquellas que ocurren
en la misma forma' y con el mismo significado intencional en uno de los dos
diccionarios combinatorios de los que disponemos. Si aparece en Prictico,
automaticamente serd clasificado el uso como natural, pues cada uso
combinatorio del verbo que incluye se ejemplifica dnicamente con las
combinaciones mas representativas (Bosque, 2006: XVII). En Redes la secuencia
ha de aparecer con la marca de frecuencia (++), que indica combinacién
sumamente frecuente, o con la marca (+), que sefiala que la combinacién es
bastante frecuente. Se recurre al siguiente criterio de obtencién de datos si el uso
del verbo que esta siendo analizado no aparece (recuérdese que el hecho de que
no aparezca en los diccionarios combinatorios, como ya se ha sefialado, no
implica que la combinacién no exista) o aparece en este diccionario sin marca
alguna —lo cual indica que se trata de una combinacién atestiguada que suele
resultar aceptable a los oidos de un hablante nativo— o con la marca INDOC),
que se refiere a aquellos usos indocumentados afiadidos por el lexicégrafo que el
corpus utilizado para la elaboracién del diccionario no proporciona, pero que
resultan naturales a oidos de los hablantes encuestados durante el proceso de
elaboracién de dicho diccionario. También se recurre al siguiente criterio si un
uso no aparece en Redes pero puede afiadirse sin dificultad a una de las clases
léxicas que lo constituyen.

3) De igual manera, se clasifican como combinaciones de tipo aceptable-
natural aquellas que ocurren en los corpus de referencia en la misma forma y con
el mismo significado intencional al menos en 5 textos diferentes. Logicamente, es
necesario filtrar esos datos, asegurarse de que no proceden de un mismo autor o
de una misma area geografica y de que no contienen ninguna otra desviacién del
estandar o error (recuérdese lo visto en el capitulo 5 a propésito del queismo en

el corpus de hablantes nativos). Para esto dltimo, contamos con obras de

'35 Por misma forma se entiende que la combinacién en la redaccién del aprendiente ha de
ser idéntica a la encontrada en el diccionario o en el corpus de referencia, tanto en los lexemas que
incluye como en las categorias y marcas funcionales seleccionadas (preposiciéon del complemento
regido, numero del sustantivo, presencia o ausencia de determinativo). No seran tenidas en cuenta
las cuestiones relativas al tiempo y al aspecto (recuérdense las consideraciones a este respecto
expuestas en el capitulo 3. También se alejan de nuestro objeto de analisis las cuestiones
relacionadas con la estructura informativa, como el hecho de que el espafiol sea una lengua
ProDrop y el inglés no, lo que conduce a apariciones explicitas o ausencias injustificadas desde la
perspectiva informativa que nosotros no consideramos en este trabajo. Por otro lado, dado que
resulta complicado establecer criterios para distinguir eficazmente las erratas de los errores
ortograficos, se ha decidido no atender a este aspecto en el andlisis, ya que, por ejemplo, hay
participantes que manifiestan no poder afiadir tildes a sus textos por cuestiones relacionadas con el
teclado utilizado, y otros que informan de que no van a poner ninguna porque les resulta
incémodo.
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referencia desde el punto de vista normativo como las de la RAE. Somos
conscientes de que la barrera numérica (la de los 5 textos) que delimita las
combinaciones naturales de las restringidas no deja de ser arbitraria. No obstante,
seguimos a Nesselhauf (2005: 50) cuando se refiere a este nimero de la siguiente
manera: “It is rather high, as a pilot study revealed that lower occurrences were
often not judged acceptable by native speakers”. Es de esperar que al tratarse de
un verbo tan frecuente, las combinaciones naturales superaran sin dificultad las
cinco apariciones en el corpus de control. En cambio, en otro tipo de
combinaciones con predicados no tan comunes, o en aquellos casos en los que el
elemento infrecuente sea el argumento, es posible que encontrar cinco ejemplos
sea complicado. Recuérdense los ejemplos aportados en el capitulo 5, en el que
se mostraba cémo de la basqueda de dar de mamar se obtenian en el CREA
veintiocho apariciones, y de dar a mamar, solo una. Estos datos se corresponden
con nuestras primeras intuiciones, pues la primera combinacién nos parecia
desde un primer momento natural, y en la segunda vacilibamos' .

Como se ha mencionado, en un estudio de estas caracteristicas se ha de
tener presente las limitaciones que las fuentes presentan. Por un lado, una
combinacién de palabras documentada una sola vez puede resultar
absolutamente natural para el hablante nativo —recuérdese que frecuencia y
naturalidad son dos conceptos diferentes (Bosque, 2005: CLIX [2004])—, por lo
que el hecho de que un uso no aparezca en el CREA o en el Corpus del espafiol
5 veces o mas no implica que sea inaceptable, que no exista o que esté
restringido. Por otro lado, los diccionarios combinatorios no recogen todas las
combinaciones posibles en una lengua, por lo que si un uso no aparece en el
diccionario o incluso si el sustantivo argumento del verbo no se puede anadir
con facilidad a ninguna de las clases 1éxicas ya establecidas, puede todavia tratarse

de una combinacién comun.

156 Se descarta que esta Unica aparicién en el CREA pueda corresponderse con un uso
inaceptable del verbo, dado que la pieza léxica seleccionada puede afiadirse a una de las clases
léxicas ya establecidas en Redes: dar a se combina con “algunos verbos que denotan ingestiéon”, por
lo que mamar se sumaria a comer, beber, tomar o probar. Por otro lado, la necesidad de establecer varios
criterios para filtrar los datos del corpus se evidencia en el siguiente ejemplo: de la busqueda en el
corpus CREA de dar a beber, que la intuicién, en un primer momento, nos llevaba a considerar
como poco natural, se obtuvieron siete resultados, por lo que automaticamente este uso se habria
de clasificar como aceptable-natural. Al examinar los resultados mas detalladamente, se comprobd
que, de esos siete, cuatro provenian del mismo autor, por lo que de acuerdo con el criterio de las 5
apariciones en el corpus de referencia no se podria considerar este uso como natural. No obstante,
en Redes si que aparece marcado como uso bastante frecuente (+), por lo que en este estudio la
coaparicion dar a beber serfa clasificada finalmente como natural. Esto demuestra la necesidad de
aplicar diversas fuentes de datos en un estudio sobre el grado de aceptabilidad de los usos.
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Asi las cosas, todas las combinaciones que no pueden ser juzgadas como
aceptable-naturales de acuerdo con los criterios sefialados (la introspeccién, los
diccionarios combinatorios y los corpus de referencia), incluyendo aquellas en las
que no se puede determinar con seguridad si el sentido intencional de la
combinacién del aprendiente coincide con el sentido en la(s) fuente(s) de datos,
se presentan a HN para que realicen un juicio de aceptabilidad (introspeccién de
los informantes): “la introspeccién propia ha de estar contrastada con la ajena, y
cuanto mds riguroso sea este contraste, mayores seran las garantias de
objetividad” (Bosque, 2011: 47).

Los informantes son hablantes nativos del espafiol peninsular y americano
y han pasado toda su vida en un pais de habla hispana. El perfil de estos
informantes coincide con el de los autores del corpus: son universitarios o
graduados. En este punto se sigue el procedimiento de Nesselhauf (2005: 49-50):
las combinaciones se presentan a los nativos en contexto, para que el sentido
buscado por el aprendiente se refleje lo mas claramente posible. El contexto
consiste en la oracién en la que la combinacién ocurre; a menudo se entrega la
oracion anterior y posterior, de ahi que en las instrucciones para los informantes
nos refiramos al texto. Las oraciones que forman el contexto son en ocasiones
modificadas y corregidas en lo que se refiere a errores ortograficos, errores
semanticos y gramaticales fuera de la combinacién, para evitar que los errores de
los informantes puedan trasladarse de la posible desviacién léxica a una
puramente gramatical u ortografica. A veces incluso la oracién en la que se
encuentra la combinacién ha sido reformulada en parte para hacer el sentido
buscado mas claro, sin modificar en modo alguno la propia combinacién. Las
combinaciones fueron subrayadas en la oracién, para tener la certeza de que son
el objeto juzgado, y no lo son otras partes de la oracién o la totalidad del texto.

A los informantes se les pidié que juzgaran la combinacién en una escala
de 3 puntos: aceptable natural, aceptable poco natural, inaceptable. Si la
combinacién es etiquetada con algin valor diferente al de aceptable natural, los
informantes han de aportar ellos mismos la opcién que consideran mas natural
para expresar el sentido buscado. Cuatro nativos, 2 procedentes de diferentes
puntos peninsulares (Cadiz y Salamanca) y 2 de paises americanos distantes
geograficamente (Argentina y Méjico) llevaron a cabo los juicios de las
combinaciones. Si se da coincidencia en los juicios, el resultado constituye el

etiquetado final. Si dos hablantes del mismo estandar”’ (americano o peninsular)

157 Ya se ha referido en el capitulo 5 que no es el objetivo de este trabajo intentar aclarar si
se deben aceptar uno o dos estindares en el mundo hispanohablante. Debido a la enorme
diversidad en el origen de los HNN y HN del corpus, la eleccién de estandar considerada como
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consideran una combinacién como aceptable-natural, tenemos, de acuerdo con la
consideracién ya expuesta de un estindar panhispanico, motivos suficientes para
ctiquetarla como muestra lingiistica natural en una zona suficientemente
representativa del espafiol. Si solo uno de los hablantes en cada una de las zonas
separadas por el Atlantico califica una combinacién como natural mientras que
los demas la consideran inaceptable o poco natural, estamos ante un caso de
combinacién restringida a una zona geografica, por lo que, al desviarse de
nuestro estandar panhispanico, es considerada inaceptable. Si no hay diferencia
clara entre los dos estandares, y no existe acuerdo entre los nativos en el grado de
aceptabilidad, se hace una media. Para ver las combinaciones de los juicios que
resultaron en los juicios finales, véase la siguiente tabla'®. Las anotaciones para el

grado de aceptabilidad se realizan de esta manera:

Aceptable natural: +
Aceptable no natural: (+)

Inaceptable: *

Juicio 1 (M¢j.) Juicio 2 (Arg.) Juicio 3 (Sal.) Juicio 4 (Cad.) Media

+ + + + +
+ + + (+) +
+ + + * +
+ + +) +) +
+ + * * +
+ + +) * +
—+ * * * *
+ 6) 6) *) 6)
6) 6] 6] *) 6)
*) *) *) * *)
6) 6] * * 6]
(+) * * * *
+ *) + *) *)
™ * (+) * *
+ * + *) 6)

Tabla 5. Juicios de aceptabiliclacl159

mas apropiada es la panhispanica, pese a las dificultades a la hora de operar con este concepto. Se
recuperan de nuevo los conceptos de reconocimiento y entendimiento ya tratados en el capitulo anterior.
Para determinar si un uso es natural, poco natural, o inaceptable, los informantes han de plantearse
si identifican dicho uso como perteneciente a una zona suficientemente representativa del espafiol;
se estd hablando, pues, de reconocimiento y no de entendimiento ni de realizar una categorizacién
en funcién de que también usen dicha combinacién en su variedad lingtiistica.

158 Fueron once los usos que se sometieron a su consideracién; en el capitulo 7 (apartado
7.2.1) nos referimos al grado de acuerdo entre los cuatro informantes sobre esos usos.

159 Los juicios 1 y 2 se corresponderfan con un mismo estindar, hispanoamericano o
peninsular, y el 3 y el 4, con el otro.
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Para establecer las medias, se han concedido valores numéricos a los
diferentes grados de la escala: aceptable natural se corresponde en una escala del
1 al 3 con el valor maximo, el 3; aceptable poco natural, con el 2; inaceptable,
con el 1. En el caso de que la diferencia no esté basada en el estindar de una
zona u otra, y la media de los cuatro informantes esté en uno de los limites entre
un grado y otro, como sucede por ejemplo en +(+)+(+) o (+)**(+), la media se
establecera en el grado mas bajo.

Como existe la posibilidad de que los estindares de aceptabilidad a la hora
de juzgar las producciones no nativas por parte de los informantes varien
(Mel’€uk, 1995; Nesselhauf, 2005; Guo, 2006; Stengers, 2009, Alonso Ramos e#
al., 2010b; entre otros), esta metodologia excluye al menos la posibilidad de que
una combinacion usada con frecuencia entre HN sea juzgada como inaceptable o
restringida, ya que, si es frecuente, probablemente aparezca en Redes o Prictico, u
ocurra al menos cinco veces en el corpus de control, por lo que, antes de llegar a
pasar a esta ultima fuente de datos, serd etiquetada como aceptable—naturalléo.
Aun asi, debido a que el nimero de informantes es bajo, los juicios de
aceptabilidad han de considerarse como una aproximacién, juzgada como
suficiente para los objetivos marcados en este estudio. No obstante, hay trabajos
que muestran que la correlacién entre los datos del corpus y los juicios de los
nativos en coapariciones léxicas es buena (Lapata e a/, 1999; Shei, 1999;
Hoffmann y Lehmann, 2000). De hecho, antes de enviar los datos a los cuatro
informantes nativos, se ha realizado una prueba piloto con varias combinaciones
que demuestra acuerdo entre los nativos en aquellas combinaciones inexistentes,
y por tanto, inaceptables, y en aquellas frecuentes en el mundo panhispanico, y
por tanto, aceptables-naturales. Por dltimo, las obras de referencia basicas de
nuestro estandar normativo han sido usadas de manera transversal, mas que
como un paso establecido previo o posterior a otro. Esto nos ha ayudado a
determinar si usos frecuentes en los corpus (cinco resultados o mas) pudieran ser
no normativos (recuérdese el ejemplo de darse cuenta que); esto es, estas obras de
consulta nos han informado, en definitiva, de variaciones o desviaciones de la
norma, ya sean diatépicas, diafasicas o diastraticas.

Por otro lado, al comienzo de este apartado se ha presentado la primera

distinciéon a la hora de categorizar los datos normales (aceptables) desde un

"0 Ya se ha visto como en dar a beber los corpus indicaban uso restringido (tres
coapariciones en el CREA), pero Redes sefialaba que era una combinacién frecuente y natural. De
esta manera, es improbable —aunque no imposible— que fallen las dos fuentes, esto es, que una
combinacién natural no aparezca en los corpus de referencia ni en los diccionarios combinatorios.
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punto de vista gramatical, semantico, combinatorio y sociolingiiistico: las
secuencias aceptables se subdividen en estructuras aceptable-naturales vy
aceptable-restringidas. Al describir los criterios para clasificar una combinaciéon
en el grupo aceptable-natural, se han puesto de manifiesto los empleados para
etiquetar secuencias como aceptable-restringidas. De esta manera, las estructuras
aceptable-restringidas se definen por lo que las demas —los usos naturales y los
inaceptables— no son'®. De esta manera, las estructuras aceptable-restringidas no
pertenecen a la categorfa de las inaceptables; se sigue tratando, pues, de
estructuras normales —respetan la norma estindar del espafiol panhispanico—
desde el punto de vista diatépico, diastratico, diafasico, morfosintactico,
semantico, combinatorio.

Se ha sefalado la necesidad de establecer diversas fuentes de datos y
criterios de aplicacién para que sean empleados en aquellas ocasiones en las que a
través de la introspeccion no es posible obtener un juicio firme y claro. Por
consiguiente, si una construccion es aceptable pero no cumple ninguno de los
criterios anteriores, constituye un uso aceptable-restringido. A continuacién se
recogen de manera resumida los pasos dados en el proceso de categorizacion de
una muestra lingtistica como restringida y como natural.

Un uso es considerado aceptable-restringido si no ocurre en la misma
forma y con el mismo significado intencional en uno de los dos diccionarios
combinatorios mencionados. En Redes no ha de aparecer con la marca de
frecuencia ++ (combinacién sumamente frecuente) o + (combinaciéon bastante
frecuente). Si en Redes aparece con marca (-), sin marca o con la marca de
indocumentado (INDOC), puede ser tanto natural como restringido,
dependiendo de los resultados de la busqueda en un corpus de referencia y de los
resultados de los informantes. Y lo mismo se aplica a aquellos casos en que la
combinacién no aparece en los diccionarios pero el sustantivo puede afiadirse sin
dificultad en alguna de las clases léxicas que configuran los paradigmas
extensionales del verbo. Si en el corpus de referencia aparece mas de cinco veces,
automaticamente la combinacién es etiquetada como natural; pero, si aparece
menos de cinco veces o no aparece, eso no indica necesariamente que estemos
ante una combinacién restringida por ser poco comin; hay que dar un paso mas:
los informantes la han de juzgar como aceptable-restringida para etiquetarla de

este modo.

161 Al realizar un analisis de los datos sistematico, cada etiqueta debe corresponderse con
un concepto que tiene un valor determinado, discreto y diferencial en el sistema y que se
caracteriza, por lo tanto, por lo que los demas conceptos no son.
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En caso de vacilacién, tanto las obras de la RAE (NGLE, DPD, DRAE)
como la Gramadtica descriptiva de la lengua espaiiola o El diccionario de cologuialismos y
términos dialectales del espaniol nos ayudan a decantarnos por el uso restringido,
natural o inaceptable, dado que en estas obras se suele sefialar cuando un uso es
poco comun o estd restringido a ciertas zonas o situaciones. Recuérdese que
estos materiales de consulta ayudan a establecer el estatus estandarizado y, por

consiguiente, marcado de ciertos usos.

6.2.5. Criterios para determinar la inaceptabilidad de los datos

Sien la seccion anterior, referida a la aceptabilidad de los datos, se destaca
la posibilidad de que existan en los usos del corpus dos grados distintos de
aceptabilidad (aceptabilidad natural y aceptabilidad restringida), en esta seccion se
discute brevemente sobre la necesidad de aplicar esta variabilidad a los datos
inaceptables y, a continuacion, se presenta una tipologia del error.

En Alonso Ramos ez al (2010b: 3213) se plantea desde una perspectiva
tedrica —ya que los planteamientos no se aplican a ningun estudio empirico— la
necesidad de marcar diferentes grados en la inaceptabilidad de un error, pues
“not all errors are equally unacceptable. While some of them are even hard to
understand for a native speaker (...) others can be ‘tolerated”. Es cierto que
desde una perspectiva comunicativa unos errores intervienen mas que otros en el
fracaso de la interaccion, lo que resulta relevante en el aula de lenguas
extranjeras. Sin embargo, en un estudio de interlengua, esta distincién en el grado
de inaceptabilidad no es relevante; el error, como se ha visto en el capitulo 5, es
concebido como una desviaciéon del estindar —ya sea esta de tipo semadntico,
combinatorio o diastratico, por nombrar algunos—, y como tal es considerado;
por consiguiente, un error en el uso del verbo en cualquiera de los niveles
lingtiisticos coloca la construccién automaticamente en el grupo de los usos
inaceptables.

Con el objetivo de ofrecer un analisis del error lo mas detallado posible,
que contribuya a ofrecer una descripcion precisa de la lengua del aprendiente y
que, al mismo tiempo, pueda ser utilizado en la ensefianza de ELE, se presenta a
continuacién una propuesta tipologica del error —diseflada expresamente para
esta investigaciéon— originada a partir del marco del AE propuesto por Corder
(1971), que, a su vez, se complementa con algunos de los planteamientos de la
hipétesis de funcionamiento del lexicén mental no nativo, de Baralo (2001), que

pretende dar cuenta de los diferentes eclementos que se activan en el
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procesamiento productivo de la L2. Esta propuesta taxonémica del error se
configura una vez que los errores son recopilados, y no antes, para no influir en
el analisis con los tipos de errores que previsiblemente nos podriamos encontrar.

Asi, en la tipologia se distinguen tres dimensiones fundamentales (basadas
en Corder, 1971) que se corresponden con las tres fases del andlisis llevado a
cabo en el capitulo 7: localizacién del error (identificacion en términos de Corder),
descripciéon (que, ademds de la descripcion, incluye la clasificacion de Corder) y
explicaciéon desde una perspectiva psicolingiifstica (coincide con la explicacion de

Corder). En las lineas que siguen, nos detendremos en cada una de ellas.

6.2.5.1. Localizacién del error

El primer paso en el analisis de los datos consiste, como es légico, en
detectar el error en la muestra. Una vez que el error es descubierto, es necesatrio
indicar su localizacién exacta dentro de la combinacién. Este aspecto es
importante, en primer lugar, para determinar en qué parte de las combinaciones
sintagmaticas proyectadas por estos verbos los aprendientes tienen mas
problemas; y, en segundo lugar, facilita la descripcién del error.

Para establecer la clasificacién que a continuacién se presenta, se toma
como punto de partida la organizacién interna del sintagma verbal y la relacion
entre el predicado y sus argumentos, en la que también se va a fundamentar la
descripcion del error, como se detalla en el apartado 6.2.5.2. Una manera de
formalizar la organizacién interna del sintagma verbal y dar cuenta de su
formacién consiste precisamente en atender a la jerarquia estructural del
sintagma verbal: el nucleo del sintagma se une, en primer lugar, con su
complemento directo, y, en una segunda fase de la formacién del sintagma
verbal, a esos elementos (nicleo + CD) se les aplica el sujeto para construir el
sintagma (Haegeman, 1992: 78-88; Rodriguez Ramalle, 2005: 43-52) '*. Sujeto y
CD parecen relacionarse de manera distinta con el nucleo verbal: los verbos

establecen relaciones mas estrechas con sus complementos que con su sujeto,

162 Esta manera de formalizar la organizacién interna del sintagma verbal y dar cuenta de su
formacién nos interesa por su capacidad descriptiva para ilustrar las diferentes relaciones que se dan
dentro del sintagma, lo cual nos permite segmentar de manera nitida, desde una perspectiva
lingiifstica, los diferentes puntos del sintagma en los que se puede localizar el error. En cualquier
caso, la adopcién de otra perspectiva sobre la organizacién del sintagma no habria afectado a los
resultados de nuestro andlisis (véase nota 25). Asi pues, no pretendemos con ello sumarnos a los
argumentos explicativos de ninguna teorfa acerca de la manera en que se produce la formacién del
sintagma, lo cual excede a los objetivos de este trabajo.

181



pot lo que el primero estd sujeto a mas restricciones semanticas y sinticticas'
lo que posiblemente convierte al CD (normalmente el tema) en un elemento de
mas dificil manejo para un aprendiente de L2 (esta hipotesis aqui formulada —
presentada en diferentes términos en el capitulo 1 a propésito de la enorme
capacidad extensional de este verbo— es contrastada en el capitulo 7). Esto
explica que el sujeto sea considerado el argumento externo y el CD el argumento
interno'®

Como se ha visto en el capitulo 3 a propésito de la hipdtesis del
funcionamiento del lexicon mental no nativo de Baralo (2001, nos centramos de
nuevo en ella en el apartado 6.2.5.2.1), se considera que —independientemente del
diferente grado de relacién entre el verbo y el complemento, y el verbo y el
sujeto—, ambas posiciones (la de sujeto y CD) estan pautadas por los requisitos
léxico-sintacticos que debe satisfacer el nucleo verbal, por lo que son
obligatorias. El complemento indirecto también es exigido por el verbo, ya sea
de forma explicita o implicita, cuando este actualiza el sentido de “proporcionar
o transfetit” (dar un libro | alojamiento | carifio a alguien) y, en algunas ocasiones,
cuando actualiza el sentido de “ejecutar”, esto es, cuando funciona como verbo

de apoyo (dar un beso | un pufietazo a alguien). En cambio, los adjuntos no son

163 Hscandell (2004) aporta diversas pruebas que muestran esta diferente relacién; asi, la
proforma /v hize afecta inicamente a la secuencia léxica formada por el verbo y su complemento,
pero no sustituye nunca al conjunto verbo y sujeto, dejando fuera al complemento. En la misma
linea, ciertos procesos de anteposicién de constituyentes que pretenden poner de relieve un
constituyente oracional, afectan de manera distinta a la unién formada por verbo y complemento y
por verbo y sujeto. Esta ultima unién no se puede focalizar excluyendo al CD. Por ultimo, la
construccién de ciertos compuestos evidencia una relacién entre el verbo y el CD, pero nunca con
el sujeto.

164 Esta perspectiva no resulta, a nuestro juicio, incompatible con la aproximacién
cognitivista al andlisis del verbo reflejada en otros capitulos; son diferentes aportaciones sobre un
mismo hecho lingiifstico que responden a los distintos enfoques de los lingtistas (al fin y al cabo, el
modelo cognitivista nace del generativista). En el capitulo 4 vefamos cémo la definicién sistémica
de dar reflejaba una relacién estable y necesaria entre V y N (argumento interno y tema), y, en
cambio, las funciones semanticas agente (desempefiada normalmente por el sujeto) y experimentador o
destinatario (desempefiadas por el CI) resultaban opcionales en la definicién (por ello figuran entre
paréntesis), pues pueden estar implicitas (o0 no estar en absoluto en el caso del CI); estas diferentes
relaciones se reflejaban también en el Esquema de Imagen del CAMINO, pues el nombre, que se
refiere a la entidad que se desplaza a lo largo de un trayecto hasta alcanzar su término o meta
(estado resultativo), es el unico elemento contenido en la estructura interna de dar (de acuerdo con
este Esquema), y, sin embargo, ni el agente ni el destinatario se contemplan en dicha estructura
(véase el apartado 4.1.1.1). Esto refleja, por lo tanto, otras maneras (diferentes a la presentada por
Haegeman [1992] al comienzo de este apartado 6.2.5.1) de describir la diferente relacidén que existe
entre el verbo y los otros tres elementos potencialmente contenidos en el sintagma verbal. Tomar
solo una postura de aproximacién al verbo serfa eliminar otras posturas que, a nuestro juicio, son
también muy enriquecedoras, como sefialdbamos en el capitulo 1; o que pueden resultar utiles
desde una perspectiva descriptiva de acuerdo con los objetivos planteados en cada fase de la
investigacién, como veremos a propésito de la hipétesis de funcionamiento del lexicén no nativo,
de Baralo (2001) (véase también n. 23).
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exigidos por el nucleo del sintagma, y dado que precisamente en este estudio se
pretende determinar el conocimiento del nucleo dar por parte de los
aprendientes, estos complementos se dejan fuera del analisis.

Por lo tanto, de acuerdo con una organizacion jerarquica —producto de la
aplicaciéon de los principios generales que, segin esta perspectiva de analisis
lingtistico, regulan la unién de dos o mas piezas léxicas en torno a un elemento
nuclear, verbal en este caso—, el verbo solo rige al sintagma nominal en la
posicion de complemento y al sujeto, pero nunca a un adjunto ni, por poner un
ejemplo, a un sintagma preposicional modificador del nucleo del complemento
directo. Asi, de acuerdo con lo argumentado, en una oracién del tipo Mariana por
la maniana Luis dard el golpe del siglo, solo se examina en este estudio el verbo dar
como nucleo del sintagma verbal, L#is como sujeto y e/ golpe como nicleo del
sintagma nominal con funcién de CD. Ni wasiana por la maiiana, que ocupa la
posicion de adjunto, ni de/ siglo, que ocupa la posicién de sintagma preposicional
que modifica al nucleo del complemento gofe, forman parte de las muestras de
lengua analizadas. A este ultimo tipo de complemento se hace referencia con
mayor profundidad en la seccién “6.2.5.1.17.

Por consiguiente, en esta primera dimensién de la tipologia —la
localizacién— se marca si el error concierne a todo el sintagma verbal o, por el
contrario, solo afecta al nucleo verbal o a alguno de los elementos que este rige,
ya sea complemento (directo o indirecto) o sujeto. A continuacién se presenta un
ejemplo de error de cada una de estas localizaciones, y una tabla con la

dimensioén de la localizacién en la tipologia del error.

[4] Nicleo: los moros no nos daban el respeto que nos debieron (15 HNN).

[5] Complementos: Si los gays pudieran adoptar, podrian dar buenas hogates a
estos huérfanos (10 HNN).

[6] Sujeto: Por lo menos, como profesora me ha dado la oportunidad de pasar los
veranos en Espafia (76 HNN).

[7] Sintagma: Manchester daba la luz a muchos grupos musicales (153 HNN).

Nicleo del sintagma verbal

Localizacion Complementos

Sujeto

Totalidad del sintagma verbal

Tabla 6. Dimensién de la localizacién en la tipologfa del error
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6.2.5.1.1. Error relevante frente a error no relevante

En relacién con el vinculo que establece el nucleo con el resto de los
clementos proyectados por ¢l en el sintagma, distinguimos entre errores
relevantes y no relevantes. Los relevantes se localizan en el nicleo del sintagma
verbal o en alguno de los argumentos exigidos por el nicleo. Si el problema no
radica directamente en el ndcleo verbal, sino en los argumentos, solo
consideramos errores relevantes aquellos en los que el problema esta
directamente relacionado con el nucleo del argumento (como es, en el caso de las
construcciones V + N, el nucleo del sujeto, el nicleo del CD o el del CI si lo
hubiera), esto es, cuando el nucleo nominal presenta algun problema de forma o
significado, o selecciona un determinante actualizador o prescinda de él
erroneamente, o cuando un complemento exigido por el verbo presenta una
preposicién o prescinda de ella erréneamente.

En el caso de los argumentos que adoptan la forma de un sintagma verbal
(en lugar de un sintagma nominal) —con lo que las relaciones semanticas con el
verbo contindan siendo iguales y tan solo cambian las propiedades formales de la
oraciéon—, no se tienen en cuenta los errores que se encuentran en el interior de
este sintagma verbal (no relevantes), dado que los elementos que lo integran ya
no son exigidos por el verbo dar, sino por otro nucleo verbal subordinado. Asi,

en el ejemplo

[8] me dio la oportunidad de realizar que la vida es mas sencilla (201 HNN)

hay un error en la seleccién del verbo realizar, en lugar del correcto darse
cuenta de. BEste error se encuentra dentro del sintagma de los argumentos
seleccionados por el verbo dar, pues se localiza en el CD, pero no se considera
como error relevante al no tratarse de un fallo por desconocimiento del ntcleo
del complemento directo, puesto que el aprendiente conoce que el nombre
oportunidad en este contexto sintictico no puede prescindir de un determinante y
de un complemento modificador introducido por la preposiciéon determinada de
seguida de un infinitivo. Este infinitivo es incorrecto en sf mismo —es decit, por
lo que el aprendiente cree que significa— y no por desconocimiento de los
requisitos semanticos del nucleo del complemento gportunidad, en resumidas
cuentas, el alumno tiene un problema con el verbo realizar y no con la proyecciéon
sintagmatica del nucleo nominal oportunidad. Por este motivo, no es tratado como

error relevante. Lo mismo sucede con el error en la siguiente secuencia:
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[9] Comimos un plato muy espafiol: paella. A mi familia le gustaba mucho. Mis
padres se dan cuenta de que es muy importante para aprender otro lenguaje.
Comprender que mis estudios en Madrid son los mds importantes de mi vida en
la universidad (81 HNN).

El error se localiza dentro del suplemento165 del nuacleo verbal locutivo
darse cuenta de, pero dado que el propio suplemento es un sintagma verbal, no es
clasificado como error relevante. Notese que el error esta relacionado con uno de
los argumentos del verbo subordinado, el sujeto del verbo ser, que no esta
expreso en la oracién y no se infiere del contexto; la expresion una estancia en el
extranjero podria encajar en esta posicion.

Diferente es el caso del siguiente ejemplo:
[10] los homosexuales pueden dar el amor tan bien como los demas (39 HNN).

El nucleo del sintagma nominal que realiza la funcién de CD, amor, no
requicre un determinativo actualizador en esta construccién; los nombres
continuos pueden denotar la extensiéon de los predicados correspondientes; en
otras palabras, pueden constituir por si solos expresiones referenciales (Bosque y
Demonte, 1999: 895-896). Por lo tanto, en este caso si se considera que hay un
desconocimiento del uso del nombre amor en este contexto.

En suma, los errores que se localizan en el interior de los argumentos del
verbo —a excepcién del nicleo— son etiquetados como errores no relevantes.
Como se ha referido en la secciéon anterior, no se atiende a los errores en los
adjuntos, pues no son elementos exigidos por el nicleo del sintagma. Este es el
caso, por ejemplo, de dar una vuelta por bicicleta, donde el error se localiza en la
preposicién, nucleo del adjunto.

Hasta aqui, se ha hecho referencia a los errores (relevantes) que se dan en
el sintagma proyectado por el verbo. Mas tarde, atendiendo al objetivo especifico

de la investigacién, el interés reside en poder distinguir entre los errores

165 L, . . . L, .
La preposicién que introduce el suplemento, aunque tiene como propiedad Iéxica la

obligatoriedad de ir acompafiada de otro sintagma, no exige un valor semdntico al complemento
exigido, a diferencia de la preposicion en 1Viene desde Madrid o Viene con la llave; en el primer ejemplo,
al haber una preposicién de direccién, ha de aparecer un complemento que denote lugar; en el
segundo, la proposiciéon, al ser instrumental, hace que el complemento se interprete como un
instrumento. Asi, la preposicién del suplemento, a nuestro juicio, carece de significado, por lo que
no determina el papel tematico del sintagma nominal que aparece como su término y, por tanto, no
desempefia la funcién de nucleo. La preposicion es, en este contexto, una marca formal fija cuya
seleccion depende del régimen del verbo y no de motivos semanticos (Rodriguez Ramalle, 2005:
43, 262).
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relevantes que estan generados por el desconocimiento del verbo dar y los que

estan generados por desconocimiento de los argumentos. Asi, en

[11] aunque me gusto esa pelicula, y doy una marca de 6.5 de 10 por la [...] (38
HNN)

estamos ante un error de desconocimiento del sustantivo —marca por nota
o puntuacién— que funciona como nucleo del argumento CD. En cambio, en la

secuencia
[12] Ese recuerdo siempre lo tendré y siempre me datra una sonrisa (125 HNN)

hay un desconocimiento de la restriccion Iéxico-semantica del verbo dar,

pues la sonrisa no se da, sino que se arranca o se provoca.

6.2.5.2. Descripcion del error

En apartados anteriores se ha expuesto la manera en que la competencia
léxica escrita del verbo esta conformada por la interacciéon de varios tipos de
conocimiento que se corresponden, por un lado, con los asociados a diferentes
niveles de analisis lingtistico (el semantico, el gramatical [morfologia y sintaxis] y
el que hemos denominado combinatorio por abarcar la interfaz Iéxico-sintaxis,
junto a la fraseologifa); por otro lado, esta competencia esta integrada por los
conocimientos relacionados con el factor sociolinglistico —en el que se
contempla la interrelacién entre lo lingiiistico y lo extralingtistico—; y, por ultimo,
al tratarse de la produccién escrita, la competencia se vincula a un conocimiento
ortografico que permite al usuario reconocer la forma escrita de la palabra y
usarla por escrito (véase la n. 14 para las razones por las que este tipo de
conocimiento ha sido finalmente desestimado en el analisis).

Asi las cosas, desde una perspectiva descriptiva, un uso del verbo dar
puede ser erréneo si presenta una desviacion de la norma en cualquiera de los
aspectos sefialados: semantico, gramatical, combinatorio o sociolingtistico. Esta
clasificacién del error se corresponde con el primer tipo de taxonomia
descriptiva usada por Corder (1971): el lingtistico. Contar con una hipdtesis
explicativa sobre el modelo de organizaciéon y funcionamiento del lexicén mental
no nativo nos permite establecer mas subdivisiones en la taxonomia del error

justificadas desde una perspectiva psicolingtistica.
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6.2.5.2.1. El modelo de funcionamiento del lexicéon utilizado en la descripcion del

error: el lexicon y el sistema computacional

Una de las tipologfas del error mas reciente es la de Alonso Ramos e al.
(2010b), que, aplicada a las colocaciones, se origina también a partir de los
estadios en el tratamiento del error de Corder (1971) —la localizacion, descripciéon
y explicaciéon—. En el nivel descriptivo se distingue entre error 1éxico, gramatical y
de registro (descripcion del error segin el nivel lingtifstico en el que se produce);
los dos primeros son a su vez desglosados de acuerdo con la anotacién
multinivel disefiada en el Corpus Falko, un corpus de aprendientes de aleméan
(Lideling e# al, 2005). Esta subdivision esta basada en los fenémenos que
describen la desviacién; por ejemplo, en los errores léxicos se sefiala si el
problema se debe a un caso de sustitucion, de creacion, de sintesis, de analisis o
de confusién en el sentido. Esta clasificacién se corresponde con el segundo tipo
de taxonomia descriptiva usada por Corder (1971): estrategia superficial.

Sin perder del todo de vista estas descripciones del error —lingistica y
segun la estrategia superficial—, para nuestra categorizaciéon del error en el nivel
descriptivo, ya anunciamos en el capitulo 3 (y en apartados anteriores de este
capitulo) que nos servimos de la propuesta del funcionamiento del lexicon
realizada por Baralo (1997, 2001); como ya se ha sefialado (véase n. 23),
pretendemos aprovechar la gran capacidad descriptiva de esta teorfa acerca del
procesamiento del lenguaje en 1.2, gracias a la cual nos ha sido posible establecer
la distincién entre los errores de tipo léxico y de tipo computacional (o
sintactico).

Como se expone en el capitulo 3, Baralo (2001) recurre al modelo
generativo de estructura del componente léxico (Chomsky, 1995) —que supone la
existencia de un médulo cognitivo que distingue entre el lexicén y el sistema
computacional del lenguaje, o entre la informacién léxica y el componente
sintactico que procesa dicha informacion— para analizar las relaciones entre la
informacién del lexicon mental y los principios formales del sistema lingtistico, y
demuestra la existencia de un vinculo muy directo también en la interlengua
entre saber vocabulario y saber construir oraciones en las que aparecen las
palabras que lo integran. El lexicén es un conjunto de elementos Iéxicos
organizados que constituyen las unidades atémicas de la sintaxis. Estos
clementos contienen dos fases: una formal y una semantica, indispensables para

el funcionamiento de las palabras dentro de la comunicacién. La organizacion,
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segin la autora, permite proceder del significado a la forma en el proceso de
codificacion (Baralo, 2001: 7-8). Ahora bien, cada item almacenado en el lexicén
contiene un sistema articulado de rasgos que especifica no solo las propiedades
fonéticas y semanticas (forma y significado), sino también morfolégicas y
sintacticas que son idiosincrasicas para el item (uso) (Baralo, 1997: 60). Esto
quiere decir que, si el hablante tiene disponible dar para la codificaciéon de un
mensaje, es porque parte del significado que le permite acceder a su forma, la
cual estd almacenada con la etiqueta correspondiente a su categoria gramatical,
verbo, a la que podra aplicar las reglas de flexién propias de los verbos. Al
categorizar el verbo como una accién, se adquiere la estructura léxico conceptual
correspondiente, que tiene toda la informacién necesaria para proyectar la
estructura sintictica de la oracién: el hablante serd capaz de reconocer el verbo
como una accién transitiva que contiene tres argumentos en su estructura 1éxico
conceptual: el agente, el tema y el destinatario. Saber usar este verbo implica
saber proyectarlo en el eje sintagmatico y construir oraciones en las que el agente
se proyecte como el sujeto de la oracién, el tema como el objeto directo y el
destinatario como el objeto indirecto (Baralo, 2001: 11).

Ademas de las piezas que poseen significado léxico —por lo que pueden
seleccionar a sus complementos—, el lexicon también estd conformado por las
categorias funcionales, que carecen de contenido Iéxico y cuyo contenido es mas
bien gramatical, relacional (Rodriguez Ramalle, 2005); en nuestro estudio estan
representadas por marcas como la flexion verbal y nominal que poseen rasgos
funcionales como el género, nimero o la persona, por medio de los cuales
establecen vinculos con las categorias léxicas que también poseen tales marcas
formales, mediante relaciones de concordancias de rasgos. Tanto las categorfas
léxicas como las funcionales se registran en el lexicén con sus rasgos de
seleccion.

Baralo (2001: 21) manifiesta el desconocimiento que todavia existe en
cuanto al modo en el que el hablante adquiere el conocimiento de las entradas
léxicas, sean palabras simples, raices o afijos, con todos sus rasgos semanticos,
categoriales, fonologicos. No obstante, como se acaba de sefialar, si sabemos que
la adquisiciéon de una entrada léxica supone, por un lado, la adquisicién de un
concepto relacionado con una forma, e implica, por otro, saber usar la pieza.
Esto dltimo supone, como ya se ha defendido en el capitulo 3, tener presente,
entre otros aspectos, que las palabras tienen una carga cultural, por lo que no se
puede prescindir de la dimensién sociolingiistica; en otras palabras,
almacenamos la pieza, no solo con sus particularidades formales, fonolégicas,

sintacticas y semadnticas, sino también como depositaria de ciertas propiedades
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idiosincrasicas de la lengua, presentes en la propuesta de Aitchison (1994) de
descripcion de adquisicion de una palabra.

Esta distincién entre el conocimiento formal y semantico (de la pieza
aislada) y el conocimiento combinatorio y sociolingtistico (de la pieza en un
contexto de uso) estd en la base de los dos niveles que hemos distinguido en la
produccién escrita del verbo: el del lexicon y el computacional. Esta
segmentacion resulta util a efectos de la categorizacién de los datos, aunque el
limite entre ambos niveles estd necesariamente difuminado, dado que en el
lexicén almacenamos la pieza con toda su informacién de uso. Asi, del lexicon se
recuperan las piezas (primer nivel) con las que se construyen los sintagmas en el
sistema computacional (segundo nivel); es decir, este ultimo se corresponde con
la creacion de estructuras mediante la fusién de dos o mas piezas simples; es ahi
donde se hace visible la interaccién de los componentes semantico, gramatical y
combinatorio. Esta fusién, como se ha sefialado, esta impuesta desde el principio
del proceso de produccién por las exigencias selectivas de las categorfas 1éxicas y
de las categorfas funcionales contenidas en la informacién registrada en el
lexicén, de ahi que, como ya se ha referido, no se pueda establecer ningun corte

nitido entre los dos estadios fijados.

6.2.5.2.2. Descripcién del error: error 1éxico y error computacional

A partir de los dos estadios descritos en Baralo (2001) en los que se
desarrolla la produccién del verbo —su recuperacién del lexicon y su
combinacién con otras piezas en el sistema sintictico, de acuerdo con una
situaciéon comunicativa concreta— distinguimos dos tipos de errores en este nivel
descriptivo del error: 1éxico y computacional. A menudo, no es posible detectar
la fuente del error con precisién, pues no tenemos acceso al contenido del
lexicén de los aprendientes; el tnico estadio observable es el que se corresponde
con la construcciéon del sintagma en el sistema computacional: el error puede
deberse a una falta de informacién en el lexicon (es decir, a un conocimiento
incompleto166 acerca de la categorfa léxica o funcional) o a un almacenamiento
de informacién errénea, y aun asi manifestarse solo en el nivel sintictico de

creacion de estructuras.

166 . . L -
Ya se ha visto en el capitulo 3 que el conocimiento léxico es resultado de un proceso de
adquisicién muy lento y gradual.
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De este modo, con vistas a poder realizar un analisis sistematico de los
datos, se ha optado por establecer como error léxico solo el directamente
relacionado con la recuperacién del lexicon de la pieza léxica aislada o la
categoria funcional (es decir, sin atender a la informacién —contenida también en
el lexicon— relativa a la construccién de los sintagmas) y como error computacional
aquel que estd relacionado con los rasgos de seleccion de la pieza léxica o de la
categoria funcional (problemas en la concordancia de rasgos) Ambos son, a su
vez, desglosamos a continuacion (esta clasificacién se corresponde con los dos
tipos de taxonomia descriptiva de Corder [1971]: lingiiistica y segun la estrategia
superficial) 167,

Entendemos por eror léxico cualquier problema en la  seleccién
paradigmatica. Se corresponde con dificultades en la adquisicién de alguno de los
aspectos de la categorfa extraida: el semantico, el morfolégico o confusién con el
valor sociolingiifstico de la pieza extraida. También se incluyen aqui las
deficiencias en las locuciones y demas unidades fraseolégicas en aquellos casos
en los que hay un problema con su forma, significado o contexto de uso. Existen
cuatro subclases de errores léxicos:

1) Por ausencia. Este error solo puede darse cuando la categoria Iéxica que
contiene la informacién semantica relevante para construir el sintagma (el verbo
en el sintagma verbal, el sustantivo en el sintagma nominal, la preposicién
cuando es la marca del sintagma que garantiza la identificacién de una funcién
oracional o sintagmatica determinada —como en el complemento circunstancial,
en el complemento indirecto o en el complemento del nombre—) no esta
presente (ni implicita ni explicitamente). Es decir, el nucleo del sintagma, que es
el elemento que manifiesta y controla las propiedades de todo el sintagma, no
esta. El siguiente ejemplo ilustra la ausencia de la preposicién 2 que introduce el
sintagma nominal con la funcién de CI, y que es, a su vez, la encargada de

asignarle al sintagma el valor tematico de experimentante:

[13] va siempre en aumento el numero de personas que les da asco el cigarro (97
HNN).

En estos casos, la preposicion actia como verdadera preposicion, es decir,
no solo otorga caso a sus complementos, sino que ademas les asigna papel

tematico (diferente es la preposicién que introduce en ocasiones el sintagma que

167 Recuérdese que tanto unos como otros pueden localizarse en el nicleo verbal —
verdadero foco de estudio de esta investigacién—, en el complemento o en el sujeto.
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funciona como CD o suplemento; en ambos casos son consideradas tnicamente
marcas de caso, segin el criterio de numerosos autores; véase n. 23)'%,

2) Por la forma. Consiste en un error en la forma de la pieza debido a una
confusiéon en las marcas formales (problema en la flexién verbal o nominal
extraidas) '”. A continuacion se ejemplifican dos casos de error en la forma de la
unidad léxica extraida; en el primero el error se localiza en el complemento, y en

el segundo en la locucion darse cuenta de:

[14] Me da curage ver que a los estudiantes de Penn State nada mas les interesa
[-..] (94 HNN).

[15] pero la gente va a dar cuenta que es demasiado caro pelear con una planta
(146 HNN)

3) Por el significado. En este caso, se produce una confusién del
significado de la pieza léxica seleccionada, esto es, la pieza Iéxica extraida existe
pero tiene otro significado. Se trata de un caso de impropiedad semantica. En el
siguiente ejemplo el aprendiente confunde el significado de la pieza subrayada

port el de sensacion:

[16] cuando oigo canciones en inglés aqui en Espafia me da el sentido de que haya
una pérdida de autenticidad de la cultura (29 HNN)

4) Por el contexto comunicativo. El error se produce por una falta de
adecuacién diatépica, diafasica o diastratica. Recuérdese a ese respecto el ejemplo
[8] de este capitulo: dar una marca frente a dar una nota.

Por lo que respecta al error computacional, se refiere a cualquier problema
relacionado con la selecciéon sintagmatica del nucleo. En el error computacional
se incluyen las dificultades que atafien a la interfaz Iéxico-sintactica, esto es, por
un lado, la red argumental léxico-semantica del verbo; y, por otro lado, también
abarca todos los errores relacionados con el conocimiento combinatotrio, tanto
sistematico como rutinario (a excepciéon de la fraseologfa), y afecta al
conocimiento relacionado con los vinculos que establece el verbo con las demas
piezas léxicas por medio de sus marcas formales (conocimiento sintictico). Asi,

se distinguen tres tipos de error computacional:

1% No obstante, dejamos constancia de la falta de acuerdo en torno a la funcién de las

preposiciones en la bibliografia consultada.
169 Véase n. 14 para una explicaciéon sobre la falta de consideraciéon de las cuestiones
ortograficas en este andlisis.

191



1) Error en las exigencias selectivas sintacticas. En el lexicén “no solo se
encuentran almacenadas las categorfas 1éxicas y funcionales, sino que ademas
estas aparecen caracterizadas por medio de su entorno sintactico” (Rodriguez
Ramalle, 2005: 65), pero, como se ha sefialado, las caracteristicas sobre el
entorno sintictico de la palabra solo son visibles en el sistema computacional.
Dependiendo del contexto sintictico, un sustantivo en un sintagma nominal
determinado proyectado por él puede seleccionar o prescindir de complementos
y determinante . por ejemplo, el sustantivo, si tiene un comportamiento
gramatical de naturaleza continua, puede prescindir de un determinante
actualizador, ya que por si mismo tiene la capacidad de denotar la extension de
los predicados correspondientes, esto es, puede constituir por si solo una
expresion referencial (Bosque y Demonte, 1999: 895-896). En el siguiente
ejemplo, se observa cémo desde una perspectiva sintactica el sustantivo amor, por
los motivos argumentados anteriormente, no requiere un determinante; se trata

de un problema de adicién de determinante (frente a los casos de omision):

[16] El amor puede hacer muchisimas cosas, y los homosexuales pueden dar el

amor tan bien como los demiés (39 HNN)

La relacién con el determinante es menos estrecha que con los
complementos (al igual que ocurre entre el verbo con el sujeto y los
complementos), pues no restringe el tipo de determinante que acompana al
sustantivo; en cambio, ciertos nombres si que tienen la capacidad de seleccionar
la categoria e interpretacion de los complementos que lo modifican'"".

Asimismo, se incluyen como errores de las exigencias sintacticas del verbo
los problemas relacionados con el nimero del sustantivo con el que se combina
el verbo —como el hecho de que dar se combine que sustantivos no contables que
denotan sustento o proteccion (como ayuda o algjamiento)— y con la preposicién
que rige —o no rige— el verbo en determinadas construcciones, como sucede en
relacién con la frecuente omisién de la preposicion de del suplemento de darse
cuenta. Son también problemas de las exigencias sintacticas, esta vez del
sustantivo, las incorrecciones relacionadas con la aparicién obligada de la

preposicién a delante del CD, ya sea porque introduzca un rasgo de animacidad

170 . . . . .
En este estudio, los determinantes no son interpretados como nicleo del sintagma

nominal: la presencia o no de determinante es una propiedad de la construccién; asi, en rasgos
generales, para que un sustantivo sea sujeto en espafiol, necesita que el determinante le aporte la

referencialidad.

171 . . .
Para una relacién de los diferentes argumentos y ejemplos que confirman estos

vinculos diferentes, véase Rodriguez Ramalle (2005: 46).
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requerido en una construccién concreta que, como sefiala Rodriguez Ramalle
(2005: 257), no esta necesariamente asociado a referentes animados (como en Le
dio a Jenni, imaginando que alguien llama asf a su ordenador); o ya sea porque, de
acuerdo con la estructura informativa en un contexto dado, la preposicién tiene
la propiedad de presentar la informacioén conocida por los hablantes (comparese
Al final tuvo que dar uno de sus perros al centro de acogida de animales, ;llegaste a conocer
alguno? frente a A/ final tuvo que dar a uno de sus perros al centro de acogida de animales;
precisamente a Hugo, el que mads te gustaba a ti). Dado que el CD se manifiesta en
espafiol mediante la marca sintictica de la posicién y mediante la preposicion
ante los complementos de persona y otros que se le asimilan (NGLE. Manual:
16), un error en esta preposicion lo consideramos vinculado con un
desconocimiento de las exigencias sinticticas del sustantivo en un contexto
determinado.

Desde una perspectiva léxico-sintactica, del comportamiento gramatical de
un verbo depende el nimero de sintagmas nominales que coaparecen con él
dentro de su proyeccién sintagmatica. Ya se ha sefialado que el verbo dar se
construye potencialmente con tres sintagmas nominales: el sujeto que representa
a quien da, el complemento directo que representa lo dado y el complemento
indirecto que se corresponde con a quien se da. En el siguiente ejemplo, el verbo
dar no aparece acompafiado de ningin sintagma que desempefie la funcién de

sujeto, cuando la construccion lo demanda:

[17] Por lo menos, como profesora me ha dado la oportunidad de pasar los
veranos en Espafia (76 HNN)

2) Error en las exigencias selectivas semanticas. Ya se ha expuesto en
varias ocasiones que las piezas léxicas no solo seleccionan sintdcticamente sus
argumentos, asignandoles al mismo tiempo un papel tematico, sino que ademas
exigen que estos posean propiedades semanticas especificas. Un problema de
este tipo, aunque se deba a un desconocimiento de la informacién de la pieza
léxica contenida en el lexicén, solo puede observarse en el nivel sintdctico de
creacién de estructuras sintagmaticas, de ahi que sea clasificado como error
computacional. El siguiente ejemplo ilustra un problema de esta naturaleza; el
sustantivo deseo y otros que designan lo que se desea o se espera obtener, como
capricho o antgjo, se combinan con el verbo conceder, usado en el sentido de “dar u

172 - - - -
otorgar” ' es cierto, sin embargo, que el verbo dar en el sentido de “producirse

172 ., .
Informacion obtenida de Redes.
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o suscitarse en alguien” se combina con deses, pero en estructuras intransitivas,

como en Me dieron deseos de hablar con ella:

[18] y por eso tengo planes de cuidatla bien, y datle todos los deseos de su
coraz6n (234 HNN)

3) Error en las exigencias selectivas funcionales. Las categorfas
funcionales, como ya se ha mencionado, carecen de contenido léxico —su
significado es mas bien de caracter relacional— pero estan representadas mediante
marcas formales como la flexién verbal, la flexién nominal o mediante los
pronombres cliticos, los cuales establecen lazos con las categorias léxicas que
también poseen esas marcas formales. Estos lazos se producen a través de
concordancia de rasgos. Véase el siguiente error de concordancia en la
construccién proyectada por el participio absoluto, que selecciona un sujeto con

el cual debe concordar en género y nimero:

[19] No esperaba mucho de la ciudad de Bilbao dado su fama de ser un centro
industrial (138 HNN)

En suma, como se ha sefialado en la secciéon 6.2.5.1 de este capitulo
(localizacién), los errores pueden encontrarse en el nucleo del sintagma verbal,
en el complemento, en el sujeto y en el sintagma en su totalidad. De esta manera,
en los ejemplos presentados hasta ahora, se ha visto que los errores léxicos y
computacionales descritos pueden darse en el nicleo verbal, en el complemento
y en el sujeto. Ahora bien, el error también puede localizarse en toda la
construccién y no en un solo elemento en concreto; es decir, en este tipo de
error identificar los elementos individuales desviados resulta imposible. Asi, en lo
que se refiere al error en el sintagma, se ha categorizado como léxico cuando la
construccién tiene un significado diferente al buscado por el usuario. Por otro
lado, el error es computacional si los elementos del sintagma se encuentran
presentes pero desordenados, si el sintagma es incomprensible debido al modo
en el que las piezas léxicas han sido unidas en el eje sintagmatico (y no se puede
corregir intercambiando elementos aislados) o si los elementos no se fusionan o
coordinan de la manera adecuada, es decir, si las relaciones de concordancia de
rasgos no son las adecuadas a lo largo del sintagma. A continuacién, se muestra

un ejemplo de cada tipo, Iéxico [20] y computacional [21]:
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[20] Si la sociedad les da [a los homosexualesm] el permiso de existir, como en
Espafia o en otros paises (143 HNN)

[21] es fascinante mirar a los nifilos que tienen tanta imaginacién y energia que te
pueden dar [por “les puedes dar”’] una cosa muy sencilla como una hoja de papel

y juegan con ella para tres dias (54 HNN)

En definitiva, la taxonomia de los errores cometidos en el uso de dar por
un grupo de aprendientes de espafiol, por un lado, atiende a los conocimientos —
sobre los diferentes niveles lingtifsticos y extralingtifsticos que se activan en su
produccién— y, por otro lado, establece una diferenciaciéon entre los errores
léxicos y los computacionales que permite, a su vez, referirse a los fenémenos
que describen la desviaciéon (ausencia del nicleo, confusiéon en el significado,
confusién en las restricciones semanticas, etcétera).

La estructuracion del lenguaje verbal, la organizacién de las lenguas en
niveles no es “un tema facil ni el acuerdo entre los investigadores, al respecto, es
unanime, mas bien ocurre lo contrario. Asi, es facil imaginar que no existe una
concepcion tedrica incontestable que pueda ser aplicada al ambito que nos ocupa
ahora” (Penadés, 2003: 21), y asi lo reflejan las enormes diferencias en las
clasificaciones del error existentes, como las de Vazquez (1991), Santos (1993) y
Fernandez (1997). La nuestra es una propuesta taxonémica mds, que nace de un
intento por clasificar los errores en el uso de dar de manera sistemadtica y que
pretende cubrir en futuros andlisis de interlengua todos los errores en el
conocimiento productivo escrito de un verbo por aprendientes de una 1.2; y, para
ello, esta clasificacion del error se sirve, como se ha visto, de un marco tedrico
variado, que responde al complejo panorama descrito por Penadés.

Ademas, para completar esta descripcion atendiendo no solo a la
naturaleza formal de la lengua, sino también al uso que se hace de ella, hemos
adoptado un marco tedrico psicolingtistico. El hablante, para construir
enunciados linglisticos, parte del lexicon mental, de la informaciéon contenida en
cada unidad léxica; pese a que todos los errores son solo visibles en la
combinacién, en la sintagmatica, distinguimos el hecho de que estas unidades son
sighos formados por significante y significado —primer nivel de andlisis,
caracterizado por los errores léxicos— que en el acto comunicativo no aparecen
aislados, sino combinados —segundo nivel de analisis, caracterizado por los
errores computacionales—, de acuerdo con la informacién Iéxico-sintictica de

cada unidad 1éxica contenida también en el lexicon mental.

173 Hemos afiadido el contenido de los corchetes para aportar més cantidad de contexto, y
asi facilitar, en la medida de lo posible, la interpretacion.
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Desde esta perspectiva combinada de la linglistica tedrica interna y la
lingtiistica aplicada —por medio de someter a los niveles de estructuracion de la
lengua un modelo de organizaciéon y funcionamiento del lexicon—, se pueden
clasificar los errores de manera sistematica tal y como se ha propuesto en esta
seccién. A continuacion, se incluye una tabla con la dimensiéon descriptiva de la

tipologia del error:

ERROR LEXICO | ERROR COMPUTACIONAL
Omision | Exigencia selectiva sintactica
Forma | Exigencia selectiva seméantica
Significado | Exigencia selectiva funcional
Contexto |

Tabla 7. Dimensién descriptiva de la tipologfa del error

6.2.5.3. Explicacién del error

Tras describir las diferentes maneras en las que un uso no nativo del verbo
dar puede desviarse de un uso nativo, la cuestién ahora es determinar de dénde
viene el material lingiifstico que estos aprendientes usan para crear estas
desviaciones. Y es que, como sefialan Dulay ez a/. (1982: 145), “the accurate
description of errors is a separate activity from the task of inferring the sources
of those errors”. Este analisis explicativo ayuda a determinar qué elementos son
el principal foco de problemas en la produccién escrita del verbo y a predecir los
posibles errores, mas alldi de los ocurridos en este corpus; también puede
proporcionar informacién sobre el proceso mental desarrollado en la produccién
del verbo, aunque las inferencias sobre este proceso fundamentadas inicamente
en datos producidos de manera natural deben ser interpretadas como
posibilidades, y no certezas.

En esta dltima dimensién de la tipologia se clasifican los errores de
acuerdo con un criterio etiolégico-lingtistico. Tanto esta clasificacién como las
referidas a la descripcién y localizacion del error han sido disefiadas para analizar
un corpus concreto y un contenido lingiiistico determinado, por lo que no estan
guiadas por una pretensién de generalidad, esto es, no se pretende que esta
taxonomfia sirva para todos los propésitos, tal y como advierte Tono (2003: 801)

tras seflalar que

As shown in the history of error analysis, categorizing learner errors is a laborious

and often fruitless job, for there are various ways of classifying errors, depending
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on research interest and theories involved and it is often the case that the
classification is only as valid as the theory it is based on. Also, most people have
different perspectives on error types, thus leading to very low inter-rater (or

classifier) reliability.

Asi pues, no nos hemos podido servir directamente de clasificaciones ya
establecidas dentro del andlisis de errores debido, entre otras cosas, a la
confusién en los aspectos descriptivos y explicativos (véanse las clasificaciones
de Vizquez, 1991; de Santos, 1993; y de Fernandez, 1997) y a la falta de
precision y de especificacién en la definicién de las categorias de errores,
especialmente en lo que se refiere al error léxico. Tono (2003) mantiene que los
objetivos de la investigacién deben ser la primera consideracién a la hora de
valorar una taxonomia del error, lo cual implica lo inadecuado de tomar prestada
o disefiar una clasificacién del error sin tener fijados los objetivos del andlisis. En
esta fase del tratamiento del error se establece una distincién entre dos tipos de
errores: interlinguales e intralingualesl74.

Los errores interlinguales se deben a una transferencia de la .1 ouna L3 a
la L2. Esta distincién concierne tanto a los errores léxicos como a los errores
computacionales. Asi, los errores interlinguales se producen por importacion: el
aprendiente crea un significado, una forma o una construcciéon en la L2 a partir
de una construccién, significado o forma de la L1 o de otra lengua. En el

ejemplo

[22] Me da el sentido de que haya una pérdida de autenticidad de la cultura
espafnola (29 HNN)

el aprendiente confunde sentido por sensacion debido a que el espafiol
distingue dos formas para lo que en inglés son dos acepciones de la misma
forma, sense. En este caso, estamos ante un ejemplo de importaciéon de
significado.

Para obtener informacién cuantitativa y cualitativa sobre la influencia de

L1 en los errores del uso de dar en este grupo de aprendientes, todos los errores

" B propuestas tipoldgicas del error més recientes, como la de Granger (2007: 467), la
clasificacién se centra en la dimensién descriptiva; en Nesselhauf (2003), tras describir el error
colocacional en el corpus, se introduce un apartado sobre el papel de la L1 en la produccién de las
colocaciones; en su trabajo de 2005, Nesselhauf, aunque no establece de forma explicita ninguna
tipologfa del etror en este nivel explicativo, describe a partir de cada error colocacional detectado
las diferentes causas intralinglisticas e interlingiifsticas que lo provocan; asi, distingue entre
clementos formales y semanticos de la L2 y de la L1 que intervienen en la construccién de
colocaciones en la interlengua.
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son examinados para detectar si ha habido influencia. Dado que el andlisis esta
basado en datos de produccién, la .1 se puede asumir pero no determinar con
certeza, por lo que todos los enunciados sobre la influencia de la L1 deben ser
interpretados como que dicha influencia es probable.

Por otro lado, los errores intralinguales no pueden atribuirse a la lengua
materna ni a otra lengua que el alumno haya especificado en su petfil en la
encuesta (quedarfa pendiente en un futuro trabajo comprobar si aprendientes de
este nivel de diferentes L1 cometen estos errores, para poder determinar si estos
son consecuencia de patrones universales). Los motivos de este tipo de error
pueden ser muy diversos. En el caso de los errores 1éxicos, estos pueden deberse
a una derivacién errénea, esto es, el aprendiente produce una forma inexistente
en L2 como resultado de una derivacion errénea por analogia con otra forma de
la 1.2; a una sobregeneralizacién, es decir, a una selecciéon de una unidad léxica
mas genérica o vaga de la que se requiere (casos de pobreza léxica); a un
desconocimiento de las marcas diatépicas, diafasicas o diastraticas que alejan del
estandar la produccién del aprendiente; o el problema puede estar ocasionado
por una selecciéon léxica errénea (de una palabra, de una locucién o de un
morfema), sin ninguna razén aparente. En los errores intralingiifsticos
computacionales no se realiza una distincién explicativa mas detallada, son
errores que se producen sin una razén clara y sin intervenciéon de la L1, por

desconocimiento del sistema del espafiol. En el siguiente ejemplo

[23] No esperaba mucho de la ciudad de Bilbao dado su fama de ser un centro
industrial (138 HNN)

el participio deberfa concordar en género y numero con el sujeto
seleccionado, pero posiblemente por desconocimiento de este tipo de estructura
—de las restricciones funcionales que se producen en esta construccién—, y dado
que el género no marcado en espafiol es el masculino, el aprendiente
posiblemente considere que el primer elemento de la construccién es fijo,
invariable.

A continuacién, se presenta una tabla con la distincién entre los diferentes
tipos de error léxico y computacional realizada desde una perspectiva etiologica-

lingtistica.
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_ ERROR LEXICO ERROR COMPUTACIONAL
1. Importacién de la forma 1. Importacién de la construccién sintactica
Interlingiiistico 2. Importacién del significado 2. Importacién de la restriccion semantica
1. Sobregeneralizacion Intralingtiistico
2. Seleccién 1éxica errénea

Intralingiiistico 3. Desconocimiento de aspectos
diatopicos o diafésicos.

Tabla 8. Dimensién explicativa de la tipologia del error

En suma, la metodologia descrita a lo largo de este capitulo se ha disefiado
especificamente para ser empleada en el analisis de los datos del corpus, que se
desarrolla en el siguiente capitulo.

En los estudios lingtiisticos basados en corpus no existe un unico enfoque;
hay analisis basados fundamentalmente en datos numéricos y estadisticos, y otros
apenas se apoyan en ellos a la hora de analizar y describir la lengua. Como la
mayotrfa de estudios de corpus, esta investigacién se encuentra entre estos dos
extremos en el espectro de los enfoques de lingiifstica de corpus: el enfoque
cuantitativo y el enfoque cualitativo. Los estudios cuantitativos son utiles para
describir la lengua, pero de ellos se obtiene poca interpretacion; en los estudios
cualitativos se recurre mas a la comprobacion de hipétesis y a la interpretacion
personal, los datos numéricos desencadenan la verdadera investigacién; no
obstante, se analizan los datos con tanto detalle que se corre el riesgo de perder
de vista el panorama general (Guo, 2006: 222).

Para explotar las ventajas de los dos enfoques y evitar los problemas
particulares de cada uno de ellos, esta investigacion los combina. Se aplica un
enfoque cuantitativo en un primer estadio del andlisis, cuando se busca
cuantificar la frecuencia del lema verbal, en general, y la frecuencia de uso de
cada estructura y significado del verbo dar. Esta frecuencia sirve como punto de
partida para un analisis cualitativo basado en una categorizacioén de los datos —
presentada en este capitulo— que es resultado de un razonamiento légico y de una
interpretacién personal —basada en estudios relevantes del campo de ASL y de la
psicolingtistica—.

Como se ha sefialado, el foco de nuestro interés en este analisis de la
interlengua es identificar qué parte de la interlengua del espafiol, en relacién con
el verbo dar, se produce mas como la lengua de los nativos y qué parte se aleja
mas de la lengua de los nativos. Por consiguiente, la comparacién entre los dos
corpus es la clave de toda la investigaciéon. Dado que los usos lingtisticos en el
corpus de aprendientes oscilan entre aceptables-naturales e inaceptables, el

analisis de los datos no nativos conlleva mucho mas tiempo que el analisis del
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corpus nativo, y requiere el disefio de todo un aparato metodolégico que permita
no solo describir el uso de dar en funcién del uso que hacen los nativos de este
verbo, sino también identificar, describir y, por fin, explicar los errores mas
representativos que comete este grupo concreto de aprendientes.

Esta propuesta metodolégica facilita la descripcion y la explicacion de la
interlengua, lo cual nos puede proporcionar informacién sobre el proceso mental
desarrollado en la produccién del verbo, y nos permite predecir lo que los

aprendientes necesitan para completar su adquisicion de este verbo.
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7. EL USO DEL VERBO DAR: ANALISIS DE CORPUS CONTRASTIVO

En este capitulo se examina el uso escrito de dar, uno de los verbos mas
representativos del grupo de los verbos frecuentes, los cuales constituyen una de
las 4areas mds productivas de la lengua, pues son eclementos clave en la
comunicacién oral y escrita.

Ya se han argumentado en los capitulos 2 y 6 las ventajas de llevar a cabo
una investigacién que combina un enfoque cuantitativo y cualitativo de los datos.
La estructura de este capitulo estd determinada por este doble enfoque. El
apartado 7.1 estd dedicado al anilisis de la frecuencia de los datos, que ofrece, en
primer lugar, los datos cuantitativos generales del uso del lema dar (7.1.1). A
continuacién, se realiza un estudio cuantitativo y descriptivo de las estructuras
sintacticas en las que participa el verbo en cada corpus y de los diferentes
sentidos del verbo seleccionados en funcién del contexto de uso. Con el objetivo
de llevar a cabo una investigacién exhaustiva separamos en dos apartados
distintos los contenidos del nivel Iéxico-sintictico involucrados en el
conocimiento del verbo dar: por un lado, aquellos que tienen que ver con las
diferentes construcciones sinticticas fruto de las restricciones categoriales del
verbo y de los procesos de gramaticalizacion y lexicalizacién en los que participa
(7.1.2); y, por otro lado, aquellos contenidos relacionados con la semantica del
verbo y las palabras y tipos de palabras con las que se combina (7.1.3). Por
ultimo, partiendo de los criterios establecidos para determinar el grado de
aceptabilidad de los datos o la inaceptabilidad de los datos, se cuantifican los
errores y los aciertos localizados en los usos de dar (7.2).

Todos los apartados avanzan de un analisis cuantitativo a uno cualitativo
pot el que se pretende abandonar el enfoque fundamentalmente descriptivo que
caracteriza la presentacion de las frecuencias, con lo cual, a su vez, se avanza de
lo descriptivo a lo explicativo. Para ello tenemos en cuenta los datos
cuantitativos, pero a partit de su explotacién estadistica determinamos
conclusiones fundamentadas en nuestra interpretacién, que se postula desde
nuestra perspectiva basada en estudios de otras areas de ASL, como la
psicolingtistica, y de nuestra experiencia docente en ELE.

En definitiva, este analisis pretende descubrir las semejanzas y diferencias
en el uso de dar entre el espafiol de un grupo concreto de HNN vy el espafiol
nativo que representa el estado de lengua al que se ha de aproximar el HNN. La
metodologia empleada esta basada en corpus (véanse capitulos 1 y 2 a este
respecto); este es una fuente de datos que constituye muestras de realizaciéon o

actuacién, no de competencia —como son los juicios de gramaticalidad, por
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ejemplo—, por lo que solo permiten deducir cémo es la competencia de forma
indirecta. Estas cuestiones hacen que, en lo que se refiere al examen de la
competencia de los aprendientes en el uso escrito del verbo dar, los resultados de
un andlisis de corpus no puedan ser interpretados de manera exhaustiva; y que la
informacién que pueden proporcionar sobre el proceso mental desarrollado en la
produccién del verbo, al estar fundamentados Gnicamente en datos producidos
de manera natural, sean interpretados como posibilidades, y no como certezas; la
informacién obtenida abre, por lo tanto, futuras vias de analisis mds profundos (a

estas nos referimos en el capitulo 8).

7.1. RELACIONES DEL INDICE DE FRECUENCIA ENTRE LOS DOS CORPUS.
ANALISIS CUANTITATIVO Y CUALITATIVO

La inmensa mayoria de los andlisis de interlengua contrastivos se refieren a
la divergencia entre las frecuencias en la lengua del aprendiente y la lengua nativa
con los términos sobreutilizacion e infrantilizacion (del inglés overuse y underuse),
terminologfa muy extendida en el ambito de los estudios contrastivos de
interlengua desde la publicacién pionera de Granger (1998), Learner English on
Computer. Ahora bien, como observan Guo (2006: 175) y Hasselgard y Johansson
(2011: 55), la interpretacién de estos conceptos puede inducir a juicios erréneos
dado que se utilizan normalmente para indicar que cierto elemento es producido
por los HNN de manera diferente —y se infiere que, por tanto, equivocada— a

como lo hacen los HN:

when people talk about ‘overuse’ or ‘underuse’ for a particular item, they imply
that learners are using such an item wrongly. When people say a particular word is
‘overused’ by learners, they are implying that on some of the occasions it should
no be used. By the same token, when people talk about the ‘underuse’ of the
word, what they ate implying is that learners do not use the word when they
should use it (Guo, 2006: 175).

Que los HNN utilicen un elemento con mas frecuencia que los HN no
indica necesariamente que ese elemento esté mal usado o que deba usarse menos.
Conviene, por lo tanto, matizar estos dos conceptos sobregeneralizadores —
infrautilizacién y sobreutilizacién—.

La siguiente tabla, adaptada de Guo (2006: 176), nos permite, por un lado,

establecer qué usos del verbo dar son frecuentes y cudles son infrecuentes en los
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HN y los HNN; y, por otro lado, presenta una especificacion a partir de los dos
conceptos anteriores que contribuye a describir la lengua del aprendiente con

mayor precision.

. Alta frecuencia de X Baja frecuencia de X A menos que la diferencia se deba a una
variacién en el tema del ensayo, existe una
sobreutilizacién de X por desconocimiento del
uso preferente en los HN

3. Baja frecuencia de X

a frecuencia de X Baja frecuencia de X X no se usa con frecuencia en espafiol en
general o en este tipo de textos; posiblemente
los HNN apenas conocen este uso en
espafiol'”’

5. No casos de X

a frecuencia de X No casos de X La diferencia se debe al tema del texto o hay
una inadecuacién por sobreutilizacién al usar
algo que los HN no usan; desconocen el uso
preferente. Posiblemente no conocen bien la
estructura que utilizan, ya que los HN no la
usan, por lo que pueden contener errores

7. No casos de X

. Alta frecuencia de X No casos de X Sino se debe al tema, y el uso es cotrecto, los
HNN deben considerar otros modos de
expresatse

Tabla 9. Relacién entre los indices de frecuencia nativos y no nativos

Volveremos a estos esquemas de relacion —que estan sujetos a otras

interpretaciones posibles— al examinar las diferencias y semejanzas en las

175 ) s . . .
Como se analiza en los siguientes apartados, una frecuencia similar no garantiza

semejanzas en el uso detallado.
176 .
Probablemente las ocutrencias de X en este esquema se correspondan con ensayos de

un nivel de dominio de espafiol alto (sobre la funcién evaluativa del ACI se reflexiona en el
capitulo 9).
177 {dem.
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frecuencias del corpus. Por el momento, debe sefialarse que, para poder
interpretar los ocho tipos de relaciones de frecuencia entre los dos corpus que
figuran en la Tabla 9, es necesario fijar primero los valores de las nociones
Srecuencia alta 'y frecuencia baja. Un porcentaje del 5 % o mas se considerar
frecuencia alta, y uno menor que el 5% se considerara frecuencia baja. Aunque
este limite es arbitrario, estd basado en nuestra experiencia y coincide con el
marcado por Guo (2006: 182), quien trabaja con un corpus de tamafio muy
similar al nuestro.

Los tipos de relaciones de frecuencias 2, 3, 5, 6, 7 y 8 revelan las dreas en
las que se producen las desviaciones de frecuencia entre la lengua nativa y no
nativa. Aparentemente, los tipos de relaciones de frecuencia 1 y 4 son de
semejanza, pero la semejanza no tiene por qué indicar un uso detallado similar,
pues la 4 puede deberse a desconocimiento de los aprendientes, y tanto el
esquema 1 como el 4 pueden esconder diferencias estadisticamente significativas
en el indice de frecuencia —pese a que estemos refiriéndonos a una alta frecuencia
de un item en ambos grupos o a una baja—. Por ejemplo, como se ve en la tabla 9
los HN utilizan la estructura ditransitiva con una frecuencia del 30,6 % y los
HNN la emplean con una frecuencia del 48,4 %; estas frecuencias son altas
(superan el 5 %), pero se diferencian en un 18 %, lo que es estadisticamente
significativo (p < 0,05).

En principio, desde una perspectiva comparativa entre los dos corpus,
cuanto mayor sea la frecuencia de un item en el corpus nativo, mas certeza habra
en cuanto a la significatividad de la ausencia o presencia del {tem en el corpus de
aprendientes. De igual modo, cuanto menor sea la frecuencia del item en el
corpus nativo, menos seguridad tendremos para referirnos a la significatividad de
su presencia o ausencia entre los aprendientes. En relacién con ello, los
esquemas 1 y 3 diagnostican mejor los problemas del aprendiente, junto a los
esquemas 2 y 8, ya que los rasgos de alta frecuencia presentes en los HNN
representan lo popular y homogéneo del espafiol colectivo de los HNN (Guo,
2006: 178-179).

Pese a que esta perspectiva de interpretacion de la relaciéon entre las
frecuencias alta y baja permite describir el espafiol de los HNN con mayor
detalle frente a lo que supondria limitarse a la sobreutilizacién o infrautilizacién
de un elemento, no nos permite conocer con exactitud si las diferencias son

estadisticamente significativas; asi lo sefialan McEnery y Hardie (2012: 51):

To better understand and characterise the frequency data arising from a corpus,

corpus linguistics appeal to statistical measures which allow them to shift from
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simply describing what they see to testing the significance of any differences
observed. Most things that we want to measure ate subject to a certain amount
of random fluctuation. We can use significance tests to assess how likely it is that

a particular result is a coincidence, due simply to chance.

De este modo, aplicaremos siempre que sea posible el test de
significatividad Chi-cuadrado a las diferencias entre las frecuencias, con un 5 %
como nivel critico de significatividad estadistica (p< 0,05). Como la mayoria de
las aspectos que medimos estan sujetos a cierto grado de fluctuaciéon azarosa, por
medio de este test es posible averiguar si los resultados obtenidos son, por tanto,
estadisticamente significativos. Ello sucede cuando hay un 95 % de posibilidades
de que nuestro resultado no se produzca por simple coincidencia. El asterisco
junto a las cifras a lo largo del analisis marca diferencias entre los dos grupos
estadisticamente significativas.

Esto quiere decir que los datos seran doblemente filtrados: en primer
lugar, analizaremos los datos para determinar las diferencias y semejanzas en las
frecuencias (alta o baja) de los usos en ambos corpus, clasificindolos en uno de
los ocho esquemas de relacién expuestos en la tabla 9; a continuacion,
comprobaremos si esas diferencias o semejanzas son o no son significativas,

aplicando el test de Chi-cuadrado.

7.1.1. Frecuencia total del lema dar: s tienden los HNIN a utilizar este lema mds o menos que
los HN?

7.1.1.1. Analisis cuantitativo

El primer paso del analisis consiste en averiguar si este grupo de HNN de
ELE utiliza el verbo dar con la misma frecuencia que los HN. Para determinar la
frecuencia de uso del lema en ambos corpus recurrimos, en primer lugar, al
programa Antconc (version 3.2.3.m) para obtener todas las ocurrencias a través
de las concordancias (o concordancer). Como ya se ha sefialado, el CEDEL2 no es
un corpus lematizado en el momento en que realizamos esta investigacion, por lo
que para poder localizar en ¢l todas las formas del paradigma verbal se han
introducido en la busqueda todas las posibilidades de flexién verbal. Al mismo
tiempo, se ha atendido a los posibles errores ortograficos en los que hayan
podido incurrir los aprendientes al escribir el verbo, para introducitlos también

en la bisqueda. No obstante, no es posible garantizar que algunas formas

205



ortograficas erroneas de dar no hayan sido capturadas”g. A continuacién, se
excluyeron de las concordancias obtenidas todos los datos irrelevantes para este
estudio (como los nombres propios, el sustantivo dado o la conjuncion dado que).
En ndmeros absolutos, los resultados obtenidos son 360 usos del lema en los
HN y 218 en los HNN. Tras obtener estos datos, contamos las frecuencias
normalizadas (ocurrencias por 100000 palabras) del lema dar en los dos

corpusm. Los resultados se recogen en la tabla 10:

I 2716 183,

Tabla 10. Frecuencia de dar en HN y HNN

Por cada 100000 palabras, los HN emplean dar en 183,1 ocasiones, frente
a las 127,6 de los HNN. Asi, por cada ocurrencia de dar en el corpus no nativo,
el lema ocurre 1,4 veces mas en el nativo.

La tabla muestra, por tanto, una diferencia estadisticamente significativa
(p< 0,05) entre la frecuencia de uso de dar de los HNN y los HN; los HNN usan

menos el lema dar que HN.

7.1.1.2. Analisis cualitativo

Esta primera fase del andlisis permite obtener unos datos cuantitativos
interesantes; como seflalaba Sinclair (1991: 79) y como se desprende de algunos
estudios, como el de Altenberg y Granger (2001) referido al uso del verbo #
mafke por aprendientes de inglés franceses y suecos, los HNN tienden a usar
menos estos verbos que los HN. Puede haber varias razones para ello. En primer
lugar, es posible que los HNN tiendan a evitar estos verbos por la complejidad
de su uso, que radica en cuestiones de la intralengua (extensa red de

construcciones sinticticas en la que participan estos verbos y los diferentes

178 Véase en el anexo 1 el listado de formas verbales introducidas en la busqueda.

79 A partir de la suma de las apariciones del lema dar en el corpus (frecuencia absoluta) se
calcula su porcentaje de uso. Dado que los dos corpus no son exactamente iguales en tamafio —el
corpus nativo cuenta con 196623 palabras y el no nativo con 170849 palabras, por lo que el
primero excede en unas 25000 palabras al no nativo—, necesitan normalizarse a una base comun.
En esta ocasion el porcentaje (%) no transmite la frecuencia de uso de la palabra de manera
significativa (0,00183 %), por lo que se calcula una frecuencia normalizada a partir de una base de
normalizacién comparable con la medida del corpus, como es 100000.
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sentidos que actualizan en cada una de ecllas) y de la interlengua (diferencias con
el verbo equivalente de la LL1). Por tanto, a causa de esta dificultad, los HNN
pueden, conscientemente, buscar otras férmulas que, al no ser las preferentes de
los HN, resulten menos naturales o inadecuadas, como sefiala Sinclair (1991); asi,
en Ibamos caminando, vio el charco y realizé un salto para esquivarlo, el verbo frecuente
es sustituido por otro con el que dar resulta intercambiable solo en algunos
contextos, como los deportivos. En segundo lugar, es posible que, por
desconocimiento, y de manera inconsciente, los HNN utilicen {tems Iéxicos
inadecuadamente en lugares donde se deberfa emplear el verbo dar. Ya hicimos
referencia (apartado 6.2.1) a algunos ejemplos de este tipo hallados en el corpus,
como Nos dimos cuenta de la importancia que ponen en relajarse y mantener amistades o A/
final, se bicieron las 18:30, donde el aprendiente elige por error otros verbos
frecuentes del espafiol como ponery hacer en lugar de dar (a este intercambio en la
interlengua inglesa se refieren también Chi Man-lai ez a/. [1994]).

Que se den estas posibilidades no implica que no puedan producirse
casos en el corpus de los HNN en los que se utilice otro verbo u otra estructura
adecuadamente y que pudieran ser reemplazados por el verbo dar, como cuando
decimos Ese dia me aconsejd algo gue no olvidaré en lugar de Ese dia me dio un consejo
qgue no olvidaré, o Se estaba preparando para pronunciar un discurso, en lugar de dar un
discurso, expresiones —la de dar y la de pronunciar— perfectamente intercambiables
en un registro neutro, como el que caracteriza una redaccién de clase. Hay que
tener en cuenta que esta intercambiabilidad puede darse por igual en el corpus no
nativo y en el nativo, por lo que no puede descartarse que una parte de esa
diferencia de frecuencia que existe en el uso del lema se deba al empleo de otros
usos correctos y naturales por parte de los HNN.

A continuacién profundizamos mas en los usos de dar, considerando que
este verbo expresa una amplia variedad de significados y participa en una gran
cantidad de estructuras. Las diferencias y semejanzas entre las muestras de los
HNN vy las de los HN en el uso de estos significados y estructuras nos permite

describir el uso que hace del verbo el grupo de aprendientes.
7.1.2. Construcciones sintdcticas del verbo y su frecuencia

Hemos establecido 12 estructuras sintacticas principales de uso del verbo
dar en las que hemos agrupado los datos, segun la descripciéon ofrecida en el

capitulo 4. La tabla 11 recoge estas estructuras e ilustra cada una de ellas con un

ejemplo del corpus. Dado que unos pocos ejemplos pueden clasificarse en mas

207



de una categoria (como darse cuenta de, que es locucién pronominal; o dar a +
SN, como en la ventana da al norte, que es construccion preposicional e
intransitiva), parecfa conveniente agrupar los datos atendiendo a una
jerarquizacién de las categorfas; los criterios que hemos seguido son los
siguientes: si un ejemplo es pasivo, locucidn, construccién absoluta, construccion
preposicional, construccién introducida por como o esquema fraseoldgico
semiproductivo, sera automaticamente clasificado en esta categoria,
independientemente de que pueda ser a su vez pronominal, transitivo,
intransitivo, ditransitivo o impersonal. Entre estos dltimos, si un uso es
pronominal o impersonal, también anula al resto: transitivo, ditransitivo o
intransitivo. Asi, el siguiente ecjemplo, que es impersonal y transitivo, es
categorizado como impersonal: ;Por gué no dar la oportunidad a un niiio sin parientes
de vivir en un buen hogar?, y Se dio un acontecimiento extraiio es marcado como
pronominal, cuando es también intransitivo. De esta manera, si un uso es

etiquetado como transitivo, intransitivo o ditransitivo es porque no pertenece a

ninguno de las demds construcciones.

T e
Me da la sensacién de que esta opinién no es compartida por todos

3. Ditransitiva Los fuegos me dan un poco de repato

4. Impersonal Una vez legalizado el matrimonio entre homosexuales, toca dar un paso mas

El hecho de que en Espaa se haya dado un paso adelante es significativo
Dada la cantidad de espafioles que pueblan la sociedad espafiola

Lo unico que hacen es legalizar una situacién que ya se da de todos modos
Al principio fue un poco complicado pero dimos con él

9. Construcciéon con Es un siglo de guerras y de ctisis de todo tipo que dio como resultado la
onnelsecaienliseeliatiien s creacion de grandes brechas o abismos insuperables
como

10. Adjetivo En un momento dado, yo solicité una petsona nativa
El padre se da cuenta de que su socio lo ha engafiado

ologico La trayectoria vital de una de las mujeres que mas ha dado que hablar en la
Espafia que va de los 60 a los 80
Tabla 11. Tipos de construcciones sinticticas en las que participa dar

% Fn el CD adjunto se incluyen todas las concordancias obtenidas a partir de la bisqueda

del dar.
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Para presentar el espafiol de los HNN en relacién con el espafol nativo,
se clasifica cada uso de dar del corpus en una de estas doce construcciones

sintacticas.

7.1.2.1. Analisis cuantitativo

En la tabla 12 se recogen las frecuencias de dar por cada construccion
sintactica. RF representa el recuento de frecuencia o frecuencia absoluta y FIN
representa la frecuencia normalizada. El porcentaje (%) se refiere a la frecuencia

absoluta dividida por la frecuencia total de dar en el corpus correspondiente.

2. Intransitiva

4. Impersonal

-—- —--
6. Construccio
absolut
-_- ---
8. Construccion
preposicional
9. Construccion con
como
0 0 (1} 3 1,5 0,8

10. Adjetivo

REACEE N N O S N

12. Esquema
fraseolégico
semiproductivo

G L TR LA R

Tabla 12. Frecuencia de dar en las diferentes estructuras

Los siguientes graficos presentan el porcentaje de cada estructura usada
por los HNN y por los HN:
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Griéfico 2. Frecuencias de dar de cada estructura en el corpus no nativo

Cons. prep. 0,9 Esq.
S fraseoldgico

0,9
Intrans. 2,3
Cons. absoluta
1,4
Pasiva 1,4
Pron. 0,5
Griéfico 3. Frecuencias de dar de cada estructura en el corpus nativo
. Cons. como 0,8 Esq.
Adj. 0,8 | fraseolégico
Cons. prep. 3,3 _ 2,2
Intrans. 3,9
Cons. absoluta
1,4 Pasiva 2,2 Pron. 3,3

En primer lugar, atendemos a aquellas construcciones con el verbo dar de
mayor potencial comunicativo, y, por ello, mas frecuentes; nos referimos a las
construcciones V + N, que suman mas del 50 % de las estructuras empleadas en
ambos corpus —de hecho, dar ocupa una de las primeras posiciones de los verbos

mas frecuentes del espafiol por la asiduidad con la que utilizamos las estructuras
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en las que el verbo actualiza los sentidos de “proporcionar” y “producir” y va
acompafnado de un nombre—.

Esta construccion V + N se encuentra en las estructuras sintacticas que se
proyectan a partir de la definiciéon sistémica del verbo manteniendo el mismo
potencial actancial: A da B (a C) significa “A causa que B pase de no existir a
existir (en C, de manera que los seres C disfruten o padezcan B)”. El verbo y el
nombre B (argumento interno y tema) son los elementos de la oracién que
mantienen una relacién mas estrecha, por lo que su coapariciéon es necesatia y,
por tanto, estable; en cambio, las funciones semanticas agenfe (desempefiada
normalmente por el sujeto A) y experimentador o destinatario (desempefiadas por el
CI C) pueden no estar presentes, de hecho, el CI es prescindible. Asi, si nos
centramos en las construcciones en las que se mantiene esta relaciéon V + N
(tema), se han de abarcar no solo las estructuras transitivas y ditransitivas, sino
también las pasivas, impersonales e intransitivas. Tomemos como ejemplo las
oraciones recogidas en la Tabla 12: 1) Transitiva: Algunas pistas dan mucho miedo.

En esta oracién, el tema es el CD. 2) Intransitiva: Me da Ja_sensacion de gue esta

opinin_no_es compartida por todos, donde el tema es el sujeto. 3) Ditransitiva: Los

fuegos artificiales me dan ## poco de reparo. El tema es el CD. 4) Impersonal: Una

veg legalizado el matrimonio entre homosexuales, toca dar un paso mds. El tema es el CD.
4) Pasiva: E/ hecho de que en Espaia se haya dado un paso adelante es significativo. El
tema es el sujeto. Vemos, por tanto, que en todas estas diferentes estructuras
sinticticas se mantiene el tema, independientemente de la funcién sintictica que
desempefie este papel semantico, mientras que los papeles agente y destinatario
pueden ser prescindibles.

En el corpus no nativo estas construcciones suman el 75,8 % del total,
mientras que en el corpus nativo suman el 62,2 %* Esta diferencia
estadisticamente significativa (p< 0,05) demuestra que las observaciones anotadas
al comienzo del capitulo no son verdaderamente paraddjicas, como también
advierten en su estudio Altenberg y Granger (2001: 178): los HNN pueden al

mismo tiempo infrautilizar un verbo frecuente y sobreutilizar ciertas estructuras.
7.1.2.2. Analisis cualitativo

El anterior resultado sugiere varias consideraciones. Por un lado, el hecho
de que los HNN usen mas estas estructuras que los HN puede deberse a que se

sientan mas comodos con el esquema V + N. Es posible que el principio de los

“lexical teddy bears” de Hasselgren (1994) se cumpla no con respecto al verbo
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dar en su totalidad, pero si en lo referente a estas estructuras que presentan una
forma similar en la L1 y que se proyectan también en la L1 a partir de un
significado basico del verbo equivalente, pues también en inglés (someone) gives
something (material) (to somebody), lo que provoca que los HNN las sientan como
estructuras seguras y las sobreutilicen. En relacién con este resultado, también
explicarfan esta sobreutilizacién estudios como el de Cobb (2003), que
demuestran que los HNN, cuando tienen que realizar una tarea escrita sobre un
tema para un lector anénimo, confian en el léxico restringido de la lengua oral,
determinado por el contexto, en lugar de hacer uso del vocabulario extenso que
caracteriza la escritura nativa. El verbo dar seguido de un nombre, sin duda,
formaria parte de este léxico restringido de la oralidad. De acuerdo con Cobb
(2003), a medida que el nivel de dominio avanza, estos {tems frecuentes estin
menos presentes en los textos escritos, pero este proceso de cambio parece ser
muy lento. Laufer (1998) atribuye este hecho a las convenciones del sistema
académico que enfatiza la correccién y no premia la riqueza léxica, por lo que, de
acuerdo con esto, los aprendientes sentirfan que la construccién dar + N es un
valor seguro ante la alternativa de buscar continuamente un verbo con un grado
de especializacién semantica mas alto, mas propio del texto escrito, como setfa el
caso del verbo conceder en lugar de dar en Seria mads facil de controlar, como en
Amsterdam, donde el gobierno ha dado permisos especiales a ciertos cafés (6 HNN).

Ya hemos matizado que el mayor uso de una estructura por parte de los
HNN no supone que en algunas de las ocasiones en que aparece dar + N no
deba emplearse dicha construccion. Asi, esta mayor frecuencia no tiene por qué
implicar un mal uso necesariamente, pero si que se debe plantear la posibilidad
de que responda en ocasiones a casos en los que los HN tengan otros usos como
preferentes, lo que convierte los usos no nativos en poco naturales o
inadecuados —o, como acabamos de ver, poco especificos semanticamente—.
Esto sucede, por poner un ejemplo, cuando los HN prefieren el uso de un verbo
en lugar de emplear el sustantivo derivado del verbo en coaparicién con el verbo
dar, como en [en Ano Nuevo| Emery y yo nos dimos besos a media noche porgue es la
tradicion (225 HNN), en lugar de nos besamos; estas dos estructuras no son
intercambiables en todos los contextos (véase otros ejemplos al respecto en el
apartado 7.1.2.1.1 a propésito de las ditransitivas y transitivas).

No obstante, ya utilicen los HNN estas estructuras adecuada o
inadecuadamente (se ird viendo a lo largo del analisis), lo que si es evidente es
que esta mayor utilizacién de la construccion V + N implica una menor
utilizaciéon en algunas de las demas construcciones que tienen otra red actancial,

como se refleja en la tabla y graficos anteriores en el caso de los esquemas
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fraseologicos semiproductivos o en el de las construcciones preposicionales, por
poner algunos ecjemplos. Esto no resulta sorprendente, dado que estas
estructuras formales son diferentes en inglés, y en cllas ademas es mucho mas
complicado rastrear ese significado basico de dar, por lo que resulta mas
compleja la codificacién, como sucede en A/ final, dimos con él, que no se puede
transferir directamente del inglés: Finally, we found him. Asimismo, estas
estructuras son sintdcticamente mas complejas que las construcciones V + N
porque requieren mas elementos para su elaboracion.

No es de extrafiar, por tanto, que el resto de las estructuras sintacticas (las
que no son V + N), que son menos frecuentes en el espafiol general —como se
desprende de los datos analizados—, sean utilizadas menos por los HNN de lo
que las utilizan los HN: pueden ser sentidas como complejas —y evitarse por las
razones intralingtifsticas e interlingtisticas mencionadas (también presentadas el
apartado 1.4)— y desconocidas —porque aparecen menos en el zput al que estin
expuestos los HNN y porque, en consecuencia, tienen menos oportunidades de
contrastar su uso en el output, menos necesidad de utilizarlas, en comparaciéon
con las estructuras frecuentes—.

De hecho, del 38 % restante de las estructuras nativas (porcentaje que se
corresponde con las estructuras que no son V + N), el 25,8 % se corresponde
con el uso de locuciones, por lo que todavia un 12,2 % esta repartido entre las
demas estructuras (construcciones absolutas, preposicionales, introducidas por
como, pronominales, estructuras fraseoldgicas semiproductivas y adjetivo). En el
caso de los HNN, estas cifras son significativamente mas bajas (p< 0,05); del
24,2 % restante, el 20,5 % son locuciones, por lo que las cinco estructuras
restantes se localizan en tan solo en el 3,7 %*.

Esta diferencia estadisticamente significativa en el uso de las estructuras
que no se asimilan a la construcciéon V + N (12,2 % y 3,7 %*) ilustra uno de los
esquemas de relacién introducidos en la tabla 9, el de “3. Baja frecuencia en los
HNN vus. alta frecuencia en los HN”, con la cifra del 5 % establecida como limite
entre la alta y la baja frecuencia. Estas diferentes estructuras sintacticas, en su
conjunto, si que aparecen con frecuencia en el corpus nativo, por lo que, de
acuerdo con nuestras asunciones basadas en la intuicidn, la infrautilizacién de
estas estructuras se debe, por un lado, a que otros elementos se estin usando en
su lugar inadecuadamente y, por otro lado, a que se desconocen —posiblemente la
mayotia no son conscientes de su uso en espafiol- por lo que, probablemente, las
ocurrencias de estas estructuras en el corpus no nativo se correspondan con

redacciones de un nivel de dominio de espafiol mas alto.
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Estos datos coinciden con los resultados de Cobb (2003), en los que se
demuestra que los aprendientes de inglés usan menos estructuras V +
preposicién out, lo que sugiere que estas construcciones multipalabra en las que
participa el verbo son descubiertas por los aprendientes de manera muy lenta.

A continuacién, dedicamos un analisis mas pormenorizado a cada una de

las estructuras mencionadas en este apartado.

7.1.2.3. Interpretacion de las relaciones de frecuencia en cada una de las

estructuras sinticticas entre el corpus nativo y el no nativo

A partir de la tabla de frecuencias sobre dar en las diferentes estructuras
(tabla 12) y de los dos graficos anteriores (graficos 2 y 3), se observa también que
el ranking de usos de las estructuras es el mismo en los dos corpus: la estructura
ditransitiva es la mas utilizada, seguida de las locuciones y de la transitiva. No
obstante, si en lugar de centrarnos en el ranking atendemos a la frecuencia de las
estructuras, y al uso que se hace de cada una de ellas, se observan importantes
diferencias entre un grupo y otro. En este apartado, interpretamos las relaciones
de frecuencias entre los dos corpus con respecto a las estructuras empleadas
basindonos en las asunciones presentadas en la introduccién del capitulo (los

ocho esquemas diferentes de la tabla 9).

7.1.2.3.1. Alta frecuencia en HNN us. alta frecuencia en HN

Hay cuatro estructuras que se incluyen en este esquema de “alta

frecuencia »s. alta frecuencia” a) ditransitiva, b) transitiva, c) impersonal y d
bl 3 }

ocucion. Cada una de ellas suma mas de o de las estructuras empleadas. En

1 16n. Cad de ell del 5 % de 1 truct leadas. E

principio, las estructuras incluidas en este esquema representan los aspectos mas

comunes de la lengua de los HNN.
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a) Ditransitivas y b) transitivas’

HNN HN
FN % FN %

Transitiva 39 17,8 62 17,2

Tabla 13. Frecuencia de dar en las estructuras ditransitivas y transitivas

Resulta 16gico el hecho de que las ditransitivas sean mds abundantes que
las transitivas en los dos grupos, dado que las construcciones en las que participa
dar se refieren o a una transferencia (rasgo idiosincrasico de dar), y no hay
transferencia sin destinatario —nos referimos a los usos de dar en los que el
significado que se actualiza es el de “proporcionar”, como en dar cariio o
alojamiento a algnien—, o se refieren a un evento de creaciéon (CVA) que, en la
mayotia de los casos, puede tener un destinatario (aunque no tiene lugar ninguna
transferencia, pues el objeto denotado por el sustantivo no preexiste), como en
dar una bofetada, nn abrazo, nna clase o los buenos dias a algnien. Segin la tabla 2, en el
capitulo 4, solo dos de las catorce clases léxicas que se combinan con dar cuando
funciona como verbo de apoyo no permitirfan (o muy raramente) la apariciéon de
este complemento; nos referimos a los grupos 22 y 34, esto es, lo sustantivos que
designan un “desplazamiento breve” y los sustantivos que designan “fenémenos
atmosféricos” como en Alguien da un saltoy El tiempo ha dado nieve para esta semana.
A modo de ejemplo, en el corpus no nativo, de las 66 CVA utilizadas, solo 14 no
admitirfan un CI, es decir, el 21,2 % de las CVA empleadas; en el caso de los
HN, de las 82 CVA usadas, 23 no admiten un CI, lo que supone el 28 % de
todas las CVA. Son, por tanto, una minoria (en torno a una cuarta parte) las
CVA que no admiten un CI. Esta diferencia en los porcentajes (21,2 % y 28 %)
también nos muestra que los HN utilizan en sus redacciones un 7 % mas que los
HNN las dos anteriores clases léxicas combinadas con el verbo de apoyo dar (a
las clases léxicas se dedica todo el apartado 7.1.3)

Asi, teniendo en cuenta que la mayoria de los eventos de creacién tienen
en su red argumental una casilla para este CI, y que los eventos de transferencia
implican siempre un destinatario, es esperable que las oraciones ditransitivas
superen en numero a las transitivas; y pese a que el CI pueda estar, en ocasiones,

implicito, es mas frecuente que aparezca —frente a que no exista— el destinatario

181 S L, .
Ambas estructuras comparten la transitividad, por lo que podemos agruparlas. Lo unico

que las diferencia es la presencia explicita del CI en las ditransitivas.
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sobre el que recaec el rasgo idiosincrasico de dar de la transferencia o el
destinatario de un evento de creaciéon. En el caso de los HNN, por ejemplo, de
los 38 usos transitivos, 13 son eventos de creacién que no aceptan ningun
destinatario, como dar un paseo, un salto, un suspiro, una voltereta o una vuelta, por lo
que solo pueden formar parte del grupo de los transitivos. De los 25 restantes, 15
son usos del verbo con el sentido de “proporcionar” y 10 con el de “producit™;
estos ejemplos si podrian admitir un destinatario, como en Estaba en mi oficina en
la facultad, preparandome para dar una clase HNN 165) o Muchas personas hablan de
Dios cunando dan consejos (HNN 219). No obstante, los usos ditransitivos (esto es,
con CI) de dar con el sentido de “proporcionar” son 99 (frente a los 15
anteriores que prescinden del CI), y son 32 los casos en los que aparece el CI con
dar como verbo de creacién (frente a los 20 que no llevan el CI). Estos datos
confirman la preferencia de dar —cuando actualiza los significados de
“proporcionar” y “producir’— con destinatario: de los usos de dar que pueden
llevar CI, el 81 % lo llevan, frente al 19 % que no lo llevan. En el caso de los HN
la preferencia por los usos con CI explicito también es clara: 110 son las
estructuras que se utilizan con CI frente a las 39 que podrian llevatlo explicito
pero no lo llevan; dicho de otro modo, un 65 % presenta CI frente al 35 % que
no lo hace aunque podria. Asi, en ambos grupos el porcentaje de usos con CI
explicito es mayor que el de usos con CI implicito, aunque los HN prescinden
del CI mas que los HNN. Esta diferencia radica, en parte, en el hecho de que los
HNN sobreutilizan las combinaciones de dar con las clases de sustantivos que
denotan “sensaciones fisicas, psiquicas o animicas” (afague de nervios, alegria,
felicidad, miedo), como se describe y explica en el apartado 7.1.3. En dichas
estructuras siempre existe un experimentador de dichas emociones, que es el CL
En relacién con estos resultados, si seguimos analizando los porcentajes,
observamos que estos dos tipos de estructuras, las ditransitivas y las transitivas,
suman el 47,8 % del total de las estructuras en los HN, y el 66,2 %* en los HNN.
Aunque estas estructuras son frecuentes en ambos corpus (superan el 5 % de
apariciéon fijado), hay una diferencia en la frecuencia que es estadisticamente
significativa (p< 0,05). Las estructuras transitivas se usan en ambos grupos por
igual, en un 17 % de los casos, por lo que la diferencia radica en las ditransitivas.
Hemos visto al comienzo de este apartado (7.1.2.1.1) que es esperable que
las ditransitivas sean, en el espafiol general (no ya solo en nuestros corpus), mas
frecuentes que las transitivas. En relacién con lo mencionado anteriormente
acerca de las estructuras V + N en las que se engloban las transitivas y las
ditransitivas, consideramos que estas son estructuras con la que los HNN se

sienten cémodos, por lo que es posible que las ditransitivas, que de por si se
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utilizan mucho (y mucho mas que las transitivas), sean utilizadas incluso en
contextos en los que los HN tendrfan otra opcién preferente, como es el caso de
los ejemplos en los que encontramos parafrasis con dar en lugar del verbo del
que se deriva el sustantivo o en lugar de un verbo asociado. En usos como estos

pueden esconderse las causas de su sobreutilizacion:

[1] Me da gusto saber que puedo ayudarles a mejorar sus vidas (116 HNN). En
lugar de Me gusta saber.

[2] el gobierno dice que [el cannabis] es "una droga" que actia como una entrada
a las drogas mas duras. (...) Es una mentira del gobierno para dar miedo a los
jovenes (145HNN). En lugar de asustar.

[3] [en Afio Nuevo] Emery yo nos dimos besos a media noche porque es la
tradicion (225 HNN). En lugar de nos besamos.

Como se puede observar, la diferencia entre los porcentajes del uso de la
construcciéon V. + N se origina, en parte, en la diferencia de uso de las
ditransitivas. En el apartado 7.1.3 profundizamos mds en estas estructuras
cuando analicemos las semejanzas y diferencias en las palabras y tipos de

palabras con la que se combina dar.

c) Impersonales

HNN HN
FN % FN %

Tabla 14. Frecuencia de dar en las estructuras impersonales

Se entiende por estructuras impersonales aquellas que cuentan con un
predicado impersonal Iéxico, es decir, aquellas en las que se da una ausencia del
argumento correspondiente al sujeto cuando esta determinada por la naturaleza
semantica de los predicados, como en Estd nevando. No obstante, la tradicién
establece —y asi también se considera en este estudio— como estructuras
impersonales aquellas en las que la accién se predica de alguna entidad genérica,
como en Compreé el vuelo por Internet; toda una maravilla, te dan un billete electrinico y ya
estd (10 HN). Asi pues, en este sentido amplio de impersonal, todas las oraciones
del corpus en las que dar presente un sujeto tacito de interpretacion inespecifica

han sido etiquetadas como impersonales.
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Asi, se forman en espafiol oraciones impersonales con verbos conjugados
en la tercera persona del plural, como es el caso del ejemplo anterior. En estas
oraciones se interpreta un sujeto tacito que alude siempre a personas; este recibe
interpretacién inespecifica, que suele hacer referencia a conjuntos mas amplios
de individuos, con un significado préximo al genérico. La interpretaciéon genérica
puede darse también con la primera persona del plural, como en Esta experiencia
me ha hecho creer en el valor extraordinario de convivir con gente paciente que le ayuden a uno
aprender por medio de la conversacion diaria. Tiene mucho mds valor que las clases que damos
en los institutos (12 HNN); y con la segunda del singular, compatible con el sujeto
expreso: Tendemos a vivir como si no fuera a ocurrir nunca y cuando ocurre de esta manera,
por la calle, el dolor al que no has dado importancia te sobreviene y cada vez es mas intenso (94
HN).

También se han clasificado como oraciones impersonales las oraciones
con se impersonal, como Me entristece [el telediario] en el sentido de que consigo darme
cuenta de la politizacion que se le da a la informacion (376 HN), asi como las oraciones
en las que el sujeto del infinitivo carece de un controlador, como en dijeron que era
un sitio para comer o algo asi, que no para dar regalos (111 HNN); lo caracteristico de
esta interpretacion es que el sujeto del infinitivo recibe una lectura no especifica,
no referencial, similar a la que posee el sujeto en una oracién impersonal del tipo
de Se come bien aqui (la gente, cualguiera) (Rodriguez Ramalle, 2005: 305). Esta
construccién, por lo tanto, establece vinculos interpretativos con las oraciones
impersonales (a diferencia del controlador que debe recibir sus rasgos de un
argumento de la oracién principal, como en Confio en ir).

Las estructuras impersonales son usadas con frecuencia en ambos corpus,
pero los HNN la usan menos que los HN. A continuacién, comprobamos como

estos cuatro tipos de impersonalidad se distribuyen en cada uno de los corpus.

16 53,3 1 33 6 20 2 6,7 5 16,7 30 100
2 16,6 4 333 0 0 0 0 6 50 12 100

Tabla 15. Frecuencia de cada tipo de impersonalidad

Los HNN prefieren usar el infinitivo con un sujeto no especificado: lo
usan en un 50 % de los casos, mientras que los HN lo hacen en un 16,7 %. Es
comprensible que los HNN, con L1 inglés, utilicen mas estas estructuras con

respecto a las otras: los infinitivos en inglés funcionan como en espafiol, es decir,
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existe una equivalencia entre los infinitivos con # y sin % en inglés y los
infinitivos en espafiol; pero, ademas, el gerundio en inglés también se comporta
como los infinitivos en espafiol: puede actuar como predicado o como
complemento, por lo que es probable que el aprendiente trate de trasladar de su
L1 al espafiol el infinitivo y el gerundio con sujetos inespecificos. El infinitivo es
posiblemente la forma mas neutra de expresar la impersonalidad, junto con el se
impersonal, pero este es mucho méas complejo de utilizar —ademds de que no
existe un equivalente formal en la L1 y de que la exposiciéon de los HNN a esta
estructura no debe de haber sido muy abundante, como demuestra el hecho de
que su presencia en un corpus nativo no es especialmente alta—, lo que explica
que los HNN no lo utilicen ni una sola vez.

La 1.* persona del plural la utilizan mas los HNN, lo que indica que, en
géneros textuales equivalentes, los HNN muestran mas implicacién personal que
la de los HN (Cobb, 2003: 416); en efecto, la 1.* persona indica mayor
implicacién personal que la 2. o la 3.

En cuanto a las personas 3.% y 2. * del plural, hay una cuestién relacionada
con el registro que conviene matizar. Tanto la 3.* del plural como la 2.* del
singular, que suman el 73,3 % de los usos impersonales nativos, son mas propias
del registro coloquial o familiar, principalmente la 2.°. Dado que ese registro es el
que los hablantes mas utilizamos, es l6gico pensar que a diario los HN usen estas
formas. En el momento en que tengan un desliz en el cambio de registro (del
familiar al neutro o formal), esas formas pueden trasladarse. As{ pues, si
consideramos las redacciones de los HN desde el punto de vista del registro,
convendria subrayar que esas formas no son las mas adecuadas para un registro
neutro'™

Segtn lo argumentado, la tendencia de los HNN (orden decreciente: 1.°
infinitivo [50] > 2.° 1.7 del plural [33] > 3.* del plural [16] > 2.* del singular [0] =
con se [0]) se puede explicar por tres razones: reflejo de la L1, grado de
implicacién personal y grado de dificultad. En los tres primeros casos, las
estructuras son facilmente reconocibles en la L1; la 2.* del singular
probablemente tenga también un aire de registro muy familiar en inglés que los
alumnos quieren evitar; en el caso del se, forma una estructura muy compleja, y

un alumno no la usa si no la tiene totalmente asimilada. De hecho, en el analisis

182 Como se desprende de estos datos, el corpus nativo no puede concebirse como modelo
de produccién en todos los aspectos. Adel (2006: 206) hace una interesante reflexién al respecto:
“if we take it for granted that learners aim to achieve as professional a style of writing as possible,
we should not make recommendations to learners based on native-speaker student usage, but
rather would use professional native-speaker writing as the target”. De ahi que las cuestiones
normativas prescriptivas deban ser tenidas en cuenta en los analisis de corpus contrastivo.
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longitudinal de Laufer (1998) se demuestra que los aprendientes no aplican en las
actividades libres de produccién escrita el conocimiento léxico que demuestran
haber desarrollado desde una perspectiva receptiva, por lo que existe la
posibilidad de que en este nivel nuestros HNN ya conozcan la estructura con se
desde una perspectiva receptiva, pero no la usen en la produccién, o al menos en

la produccién abierta.

d) Locuciones

HNN HN
FN % FN %

Tabla 16. Frecuencia de dar en las locuciones

Las locuciones son la segunda estructura mas utilizada por ambos grupos.
A continuacién se presentan todas las locuciones utilizadas en los corpus y la

frecuencia de uso de cada una de ellas:

Locuciones No Nativo No Nativo % Nativo Nativo
RF RF %
1. Dar(se) vuelta 0 0 3 32

5 11,1 0 0

Tabla 17. Frecuencia de cada tipo de locucién

220



A simple vista observamos que la locucién mas usada —con bastante
diferencia— en los dos cotrpus es darse cuenta, y que su frecuencia de uso es muy
similar: 78,4 % entre los nativos y 80 % entre los no nativos'. En el 20 %
restante se concentran las demas locuciones. Los HN usan 10 tipos de
locuciones mas, en un porcentaje bajo. En cambio, los HNN usan tan solo 4
tipos mas, la mayoria también en un porcentaje bajo. Estas cifras muestran, por
un lado, que son pocas las locuciones producidas en el corpus no nativo (5 en
total), por lo que el espafiol productivo de este grupo en lo que se refiere a las
locuciones con dar no es tan extensivo. Por otro lado, el hecho de que los HN
hagan uso de una gama mas amplia de locuciones, pero cada una de ellas en un
porcentaje bajo, hace que, posiblemente, los HNN no tengan suficientes
oportunidades para escribirlas o necesidad para utilizarlas. En relacién con ello,
se puede afirmar que la mayorfa de los HNN no conocen estos usos del espafiol
(dar lugar a o dar igual). De hecho, las redacciones de aquellos HNN que usan
locuciones menos frecuentes (dar abasto o dar igual) son aquellas que parecen
reflejar un mejor dominio lingiistico (dentro del nivel establecido).

Llama la atencién que haya items en el espafiol no nativo que no se den en
el nativo —lo normal es lo contrario—. En este caso tenemos dos tipos de
locuciones usadas solo por los HNN: dar a lug 'y dar abasto, esta Gltima utilizada
solamente en una ocasién. Estas no son, en absoluto, locuciones inusuales o no
naturales; en un corpus nativo mds extenso, estas combinaciones si se
encuentran, como en el Corpus del Espafiol, donde se obtienen 37 resultados de
dar abasto, o en el CREA, donde aparecen 24; en este corpus aparece ademas dar a
Inz en 317 ocasiones. No obstante, pese a que estas combinaciones si se utilizan,
son mucho menos frecuentes en espafiol que darse cuenta. Por ello, teniendo en
cuenta el tamafio del CEDEL2 y los esquemas de relacién de frecuencias que
hemos establecido, estas locuciones no han tenido muchas oportunidades de
aparecet, por lo que es razonable que los elementos correspondientes al esquema
de uso “bajo uso en HNN #5. no uso en HN” no estén bien producidos por los
HNN, dado que estos, por las razones aportadas, no han tenido muchas
oportunidades de exponerse a ellos ni, por tanto, de adquirirlos (de hecho, hay
errores en practicamente todos ellos, como se describe y explica en el apartado
7.2). Hay que tener también en cuenta que la locucién dar a luz se aplica en una

esfera mas especifica, lo que explicarfa su no aparicién en el corpus nativo.

183Ya se ha seflalado que una alta frecuencia de uso de un elemento o una frecuencia
similar en los dos grupos —como es el caso— no implican que el uso que se hace de ese elemento
sea adecuado. A la adecuacién de los usos le dedicamos el apartado 7.2.
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Es llamativo también el uso de dar Ja gana en ambos corpus; por una
cuestién de registro, no se espera que esta locucién coloquial (cf. DRAE, 2001)
aparezca en una redaccién de clase, caracterizada por un registro neutro.

El caso de dar(se) vuelta es especial, dado que es una locucion propia del
espafiol de América; vuelta forma parte del verbo y toda la locucién funciona
unitariamente como un verbo transitivo; el complemento que expresa lo que se
gira o vuelve es directo y, por tanto, si es de cosa, no va precedido de
preposicion: “Dio vuelta la cabeza para buscar a su colega” (véase al respecto el
DPD). En la Peninsula se utiliza mas dar(se) la vuelta, que es la opcion también
mas elegida por los HNN, y que no hemos categorizado como locucién, ya que
vuelta es, en este caso, CD, dar funciona como verbo de apoyo y lo que se gira o

vuelve constituye el CL

7.1.2.3.2. Baja frecuencia en los HNN ss. baja frecuencia en los HN

Las estructuras clasificadas en este esquema de frecuencia son las
intransitivas, pasivas, construcciones absolutas, pronominales, preposicionales y
esquemas fraseologicos semiproductivos. En lineas generales, si atendemos a
nuestra interpretaciéon sobre las relaciones de frecuencia, baja frecuencia en un
corpus nativo indica {tems que o no son muy frecuentes en espafiol en general o
no lo son en el tipo de texto considerado (aunque conviene contrastar los datos
con corpus nativos mas extensos), pero que no por ello dejan de ser naturales y
caracterfsticos de la produccién nativa. Que los aspectos que caen en esta
categoria no son muy empleados por los HN quiere decir que el HNN tampoco
tendra muchas ocasiones de producirlo, o mucha necesidad para hacerlo. Por
otro lado, como observa Guo (2006: 177), es probable que, si no son tan
frecuentes, los HNN no sean muy conscientes de su uso en espafiol. Analizamos

a continuacién cada una de estas estructuras por separado.

a) Intransitivas

HN
FN %
Intran 2,3 14 3,9

Tabla 18. Frecuencia de dar en las estructuras intransitivas
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En estas estructuras, el papel tematico fema que participa en la red
argumental de dar, en lugar de ser desempefiado por la funcién sintactica de CD,
es el sujeto de la oracién.

En todas las intransitivas que usan los HNN el verbo se utiliza en el
sentido de “producir(se) o suscitar(se) en alguien”, y el tema lo constituyen
sustantivos que pertenecen a tres clases semanticas: la que esta formada por los
sustantivos sensacion e impresion, asi como otros que designan “alteraciones y
reacciones fisicas adversas, generalmente repentinas” (como en los ejemplos [1] y
[2]); la que esta formada por los sustantivos que denotan “deseo o necesidad”
(véanse [3] y [4]); y, por ultimo, la de los sustantivos que denotan “miedo o

inquietud” (como en [5]):

[1] cuando oigo canciones en inglés aqui en Espafia, me da el sentido [por

sensacion| de que hay una pérdida de autenticidad de la cultura espafiola (29
HNN)

[2] espero que nunca me pase otra vez en mi vida, porque me dio un ataque de
nervios (88 HNN)

[3] cuando sientes el olor a cigarro, te dan ganas de fumar (98 HNN)

[4] También hay MacDonald’s por si le da hambre, y un montén de restaurantes
chinos (117 HNN)
[5] hay tumbas de cristianos perseguidos. Era muy interesante pero me daba

miedo un poco porque eran subterraneos (204 HNN)

En el caso de los HN, el verbo en las intransitivas actualiza también el
sentido de “producir(se) o suscitar (se) en alguien” (en el 57,1 % de las
intransitivas), y el tema-sujeto pertenece a las mismas clases semanticas que en el
caso de los HN ([1], [2], [5], [7] ¥ [8]), aunque debe afiadirse dos: la de los
sustantivos que designan “otros estados de afliccién y diversas sensaciones
animicas relacionadas con la infelicidad o el enojo” [9] y la de los sustantivos que
designan “horas” [11]. Se recogen, a continuacién, los usos de dar nativos

intransitivos:

[1] me da la sensacién de que esta opinién no es compartida por muchos
fumadores (42 HN)

[2] que tiene tantas cosas que ver y hacer que dan ganas de liarse la manta a la

cabeza y mudarse sin pensarlo (51 HN)
[3] Los dias transcurrian deprisa y nos dio tiempo a hacer amistad con varios de
los pasajeros del crucero (56 HN)

[4] Me habria gustado viajar al exterior pero no me dieron los tiempos, espero
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este afio poder hacerlo (91 HN)

[5] Me dio la impresién de que el publico no puede distinguir la realidad de la
ficcion (102 HN)

[6] también me dio tiempo a encontrarme con una amiga y pasar un dia en grata
compafia (110 HN)

[7] pero te daba la sensacién de que las vacaciones no se acababan nunca (215
HN)

[8] Trato de alejarme pero me da cosita ya que el problema no es nuestra relacién
(229 HN)

[9] el primer dia no la cogieron pero el segundo dia les dio mucha pena y

volvieron a ver si estaba alli (231 HN)

[10] El dltimo dia no nos dio mucho tiempo a disfrutar de nada porque nos

tuvimos que levantar pronto (262 HN)

[11] el encantamiento no se rompe porque dan las 12 de la noche (292 HN)

[12] el periodo vacacional es més largo que para el resto asi que me dio tiempo a
hacer muchas cosas (292 HN)

[13] alquilamos un coche y recorrimos lo que nos dio tiempo de la isla, no sin
algunos contratiempos y pérdidas (306 HN)

[14] A veces, me da ganas de decitle a todo el mundo que no sean tan agonias
(332 HN)

Por otro lado, los HN también producen oraciones intransitivas en las que
el verbo actualiza el sentido de “proporcionar”, como cuando se combina con
algunos sustantivos que designan “periodos o intervalos”, en concreto con el
sustantivo Zempo ([3], [4], [6], [10], [12] y [13]); estas estructuras suman el 42,9 %
de las intransitivas.

Resulta, por tanto, que el uso en los HN y en los HNN de las estructuras
intransitivas en las que el verbo actualiza el sentido de “producir(se) o suscitar(se)
en alguien” es similar: los HNN lo combinan con los sustantivos sensacion, ganas,
ataque de nervios, hambre y miedo, y los nativos con seusacion, ganas, impresion, cosita
(pot apuro) y pena. Excepto el ultimo sustantivo, los demas pertenecen a las tres
clases semanticas sefialadas, y son todos ellos combinaciones naturales. En los
dos casos en los que los HNN combinan dar con el sustantivo pena lo producen
con una estructura transitiva, lo cual revela que tal uso no esta muy extendido
entre los HNN.

Un uso interesante que hacen los HN es el que afecta a la expresion de las
horas [11]; en espafiol, las expresiones referidas a las horas pueden construirse
con el verbo dar, que en espafiol actual concuerda con el complemento de

tiempo, y con un dativo; a veces admite un SN antepuesto que funciona como
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sujeto (reloj o campand) y que bloquea la concordancia con el sintagma de
significacién temporal y la aparicién del dativo (Fernandez Soriano y Taboas,
1999: 1764); pero no es lo mas frecuente, ni es este el caso en el corpus. Dado
que no se utiliza con mucha frecuencia (un solo caso en el corpus nativo de
control), y puesto que es un uso bastante particular y complejo, no es descartable
que este uso no sea conocido por los HNN, ya que no existen muchas
posibilidades de producitlo.

Pese a que el uso de las intransitivas cuando el verbo actualiza el sentido
de “producir(se)” es similar en ambos grupos, la diferencia es que, mientras que
en los HNN este uso supone el 100 % de los casos, en los nativos constituye el
57 %; el 43 % restante engloba usos en los que el verbo actualiza el sentido de
“proporcionar”. Esto indica que el espafiol productivo de los HNN en lo que se
refiere a las intransitivas con dar en el sentido de “proporcionar” no es
precisamente amplio; y, mds concretamente, que la ausencia de uso de la
estructura especifica que corresponde a dar mas el sustantivo fempo puede estar
provocando la producciéon de construcciones inadecuadas o no preferentes en

lugares en los que dicha estructura tendria que aparecer.

b) Pasivas

HNN HN
FN % FN %
3 14 8 2.2

Pasivas

Tabla 19. Frecuencia de dar en las estructuras pasivas

Las pasivas con el verbo dar no son muy utilizadas en ninguno de los dos
corpus, comparadas con otras estructuras; no obstante, pese a la semejanza en la
frecuencia también hallamos diferencias en su uso. Los HN emplean tnicamente
la pasiva con s¢; los casos se corresponden con la pasiva refleja, en la que el verbo
actualiza practicamente por igual el sentido de proporcionar (|2], [3], [4] v [0]) v el

de producir ([1], [5] y [7]).- A continuacién se incluyen las muestras nativas'®*:

[1] El hecho de que en Espafia se haya dado un paso adelante es significativo
(HN)

[2] las familias formadas por homosexuales deberfan estar permitidas o se podrian

184 . .
Hemos ecliminado una de las muestras porque el sintagma verbal resulta

incomprensible.
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dar las mismas facilidades que a las familias formadas por padres heteros (142
HN)

[3] Antes de nada, es imprescindible la educacién que se da a los nifios en las
escuelas (145 HN)

[4] Por otra parte, hay gente que la desprecia solo por la imagen que se da de ella
(146 HN)

[5] se abandonan las armas y por lo tanto se da un paso muy importante para

alcanzar la paz en dicha zona (183 HN)
[6] Dia a dia se daban mds declaraciones que trataban de justificar que no era
"justo"" (275 HN)

[7] Al denominatlo

"nn nn

problema"" parece estar dandose la sensacién de que los

inmigrantes son un inconveniente (346 HN)

En cambio, los HNN emplean el verbo ser en 2 de las 3 ocasiones en las

que usan la pasiva:

[1] Después de mucho tiempo y grandes luchas, los detechos necesarios fueron
dados (77 HNN)

[2] Otros derechos que acompafian el matrimonio deben ser dados, como el de

compartir el seguro sanitario y de vida (80 HNN)
[3] los turistas vienen a nuestra ciudad desde otros lugares porque aqui se les da la

oportunidad de participar en varias actividades (105 HNN)

Es probable que este uso de la pasiva con ser se deba a la influencia de la
L1; la combinacién rights con give en pasiva se utiliza en inglés con mas frecuencia
que en voz activa (en el British National Corpus se encuentran 8 ejemplos de
given rights, y, en cambio, solo 3 con la forma activa give rigths); no obstante, los
ejemplos [1] y [2] pertenecen al mismo aprendiente. La pasiva con se, con el
verbo con el sentido de “proporcionar”, aparece en una ocasién [3], que
corresponde a una redaccién elaborada con un nivel de dominio lingiifstico muy
alto; esta pasiva, al igual que se dijo a propésito de las impersonales con s,

resulta una estructura compleja para los HNN —de ahi su escasa producciéon—.

¢) Construcciones absolutas

Constl uccion absoluta

Tabla 20. Frecuencia de dar en las construccion absolutas
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Esta estructura se utiliza por igual, por lo que respecta a frecuencia, en el
corpus nativo y en el no nativo. La baja frecuencia en la produccién nativa indica
que probablemente los HNN no tienen muchas necesidades de utilizarla, y ello
contribuye al desconocimiento de la estructura.

Vale la pena describir el uso de esta construccién de manera cuantitativa
con mas detalle atendiendo a los errores de su produccién, aunque nos estemos
adelantando al apartado de la inaceptabilidad de los datos (7.2). La construcciéon
absoluta es de las menos utilizada por los HNN —aunque no por ello es poco
natural para oidos nativos— y se caracteriza por ciertas particularidades formales
o estructurales que hay que conocer. El participio dado, -da se emplea con
frecuencia en construccién absoluta cuando va seguido de un sustantivo, con el
sentido de “teniendo en cuenta lo que dicho sustantivo expresa” (véase el
Diccionario  Panbispdnico de dudas). En esta construccién, el participio debe
concordar en género y numero con el sustantivo. Los siguientes ejemplos
muestran los problemas que los HNN e incluso los HN tienen para construir

estas oraciones:
(1]
(2]
[

3] Todo el dia intento que sea lo mas eficaz posible dado al motivo de la escasez

dada la peculiar organizaciéon impositiva (HN 75)

dada la cantidad de fumadores que pueblan la sociedad espafiola (HN 224)

de tiempo libre (HN 220)

[4] dada la temperatura del agua (HN 235)

[5] una variedad de registros a los que no nos tiene acostumbrados, dado sus
papeles algo estereotipados de guaperas perdonavidas e itresistible (HN 285)

[6] dado las bajas temperaturas del exterior (HNN 31)

[7] dado su fama de ser un centro industrial (HNN 138)

[8] dado el tiempo fatal en Andalucia este invierno (HNN 181)

Como se desprende de los ejemplos, los errores en el uso de esta
estructura en los dos subcorpus ([5], [6], [7]) se producen siempre por el uso
invariable del masculino singular dadoe. Es decir, cuando no se conoce
profundamente esta construccién, se inserta, por defecto, el participio en
masculino singular, posiblemente porque se cree invariable en la estructura —asi
ocurre con los HNN, en cuyas muestras el 100 % de las estructuras se
construyen con dado, cuando el 66,7 % no deberfan tener esta forma— o porque,
debido a su semejanza formal y significativa, se confunda dado algo por debido a

algo, como parece ocurrir en el ejemplo nativo [3].
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Se observa, una vez mas, una estructura poco frecuente en espafiol,
compleja desde una perspectiva sintactica, y que, por lo tanto, se presenta como

foco de error para los HNN.

d) Pronominales

HNN HN
FN FN %

Tabla 21. Frecuencia de dar en las pronominales

Hemos hallado dos tipos de estructuras pronominales en los corpus, y hay
muestras de ambos en el corpus nativo. En él se dan 11 casos de darse + SN, con
el significado de “suceder, existir”. Con este sentido solo se usa con pronombre,
como en Lo zinico que hacen es legalizar una situacion que ya se da de todos modos (27
HN). La muestra [12] de los usos pronominales corresponde a darse + SN, con el
sentido de “entregarse”, estructura en la que el verbo se combina con sustantivos
que denotan “exceso en una actividad cualquiera, de manera puntual”’, como en
Realmente satisfecha y contenta de haberme dado lo que se llama: un verdadero banquete
cultural (203 HN).

En el corpus no nativo solo aparece una construccién pronominal, que se
corresponde con el primer tipo descrito: Un problema que se ha dado en Inglaterra y en
Escocia, creo, es el tema de que les cuesta a veces a los duerios de bares hacer que se respete la ley
(99 HNN). De nuevo, nos encontramos con un uso que escasea en el corpus no
nativo y que solo aparece en una redacciéon con un nivel de dominio por encima
de la media. Esta diferencia estadisticamente significativa entre los dos corpus
sugiere que la mayoria de los HNN no son conscientes de este uso (darse con el

significado de suceder).

e) Construcciones preposicionales

Construccion preposicional

Tabla 22. Frecuencia de dar en las construcciones preposicionales
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La descripcién de la produccién de estas construcciones es muy semejante
a la anterior, a la de las pronominales. Los HN utilizan las construcciones
preposicionales con una frecuencia baja, pero mas alta que en los HNN, y con
mayor variedad en las construcciones empleadas. Asf, los HN utilizan la
construccién dar por + adjetivo o participio, con el significado de “considerar
cierta cosa decididamente como ese adjetivo expresa” ([1], [2], [3], [6] v [12]); dar
por + infinitivo, con el significado de “iniciar una accién inesperada” ([4], [§] y
[9)); dar contra, en o a + SN ([5] y [10]), con el sentido de “chocar o impactat”; y
dar con + SN con el significado de “encontrar a alguien o algo” ([7] y [11]). A
continuacién se incluyen todos los usos de las construcciones preposicionales en

los HN para establecer mds abajo la comparaciéon con los usos no nativos:

[1] Durante su estancia alli, tiene un accidente y se da por muerta (3 HN)

[2] Este absurdo que consiste en dar por hecho lo que no estd hecho, en dar por
sucedido lo que no ha sucedido (23 HN)

[3] Este absurdo que consiste en dar por hecho lo que no estd hecho, en dar por
sucedido lo que no ha sucedido (24 HN)

[4] estdbamos atertizando, que se veian las casas desde el avién, y me dio por reir,
no me podia creer que de verdad estaba en la India (180 HN)

[5] Luego sintié que cafa y con un golpe seco su cuerpo fue a dar contra el suelo
polvoriento (221 HN)

[6] nunca me he dado por vencida (227 HN)

[7] por fin, conseguimos dar con la fecha en la que a los tres nos venia bien (241
HN)

[8] Menos mal que no les ha dado por construir en las mejilloneras (252 HN)
19
[10] En Madrid la gente no sabe ni por dénde le da el aire (267 HN)
[
[

A lo mejor me da por reconocer en mi psicopatias extremas (264 HN)

11] Al principio resulté un poco complicado pero dimos con él (299 HN)
12] Esta le dice que la habifa visto por el acantilado y la daba por muerta (302

HN)

Los HNN solo usan una de las 4 anteriores construcciones
preposicionales, y en un ndmero muy bajo: dar contra, en o a + SN [2], con el
sentido de chocar o impactar, y afladen una nueva a la lista que no aparece en el

corpus nativo [1]:

[1] el sexto piso al pie del ascensor tenfa una tremenda ventana que daba justo al
Guggenheim (122 HNN)
[2] Al africano casi le da en el ojo con el paraguas (198 HNN)
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De nuevo, estos dos ejemplos pertenecen también a redacciones que
reflejan un nivel de dominio muy alto; se esta haciendo uso de estructuras que
los HN utilizan con poca frecuencia, pero el hecho de que solo se utilicen dos, y
que ninguna de ellas sea de las mas repetidas en el corpus nativo, sugiere que el
espafiol productivo de este grupo en lo que se refiere a las construcciones
preposicionales con dar no es muy amplio. Por otro lado, el hecho de que los
HN empleen en un porcentaje bajo cada una de las formas de este tipo de
construccién (aunque la gama sea relativamente amplia), sugiere que los HNN
no encontraran muchas situaciones para producirlas o que no tendran gran
necesidad de utilizarlas. Precisamente por eso, es probable que gran parte de los
aprendientes no conozca dichas formas (dar por + infinitivo; dar con + SN; dar por

+ adjetivo).

f) Esquemas fraseolégicos semiproductivos

I O
Esquema fraseologico semiproductivo

Tabla 23. Frecuencia de dar en los esquemas fraseolégicos semiproductivos

Los esquemas fraseolégicos semiproductivos son combinaciones de un
verbo en forma personal y un verbo en forma no personal en las que este ultimo
esta restringido léxicamente, es decir, limitado a unos pocos verbos de
determinada clase semantica (NGLE. Manual, 2010: 534-535).

Como sucedia en las anteriores estructuras, en los esquemas frasecologicos
nos encontramos con la misma situacién en la relacién de frecuencias: mientras
que los HN las utilizan con una frecuencia baja, los HNN las usan todavia
menos y en menor variedad, por lo que parece que su conocimiento productivo
de estas construcciones tampoco es muy abundante.

A continuacién incluimos todos los wusos nativos de esquemas

fraseologicos semiproductivos:

[1] quien la moldea, quien con sus hechos y dichos la da a conocer a los demas
(33 HN)

[2] las palomas, presentes en cualquier ciudad con personas piadosas que las [sic
dan de comer, no es raro ver golondrinas o vencejos en plena ciudad (45 HN)

[3] y por lo tanto dejan paso libre a los fumadotes, lo que nos da a entender que,

nos guste o no, vivimos ante una sociedad (46 HN)
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[4] por otro, la trayectoria vital de una de las mujeres que mas ha dado que hablar
en la Espafia que va de los 60 a los 80: Isabel Preysler (97 HN)

[5] Mi futuro profesional también me da mucho que pensar, ya que soy

trabajadora auténoma (247 HN)

[6] a contrincantes de categorias supetiores a la suya aunque cuando se dio a
conocer para el gran publico espafiol y por extension, extranjero (265 HN)

[7] la productora no ha tenido suficiente dinero para darla a conocer (342 HN)

[8] un dia habian sofiado como perfecto, capaz de datles de comer, de darles la
felicidad que tanto afioran (347 HN)

Los HN usan tres tipos de esquemas fraseolégicos: dar a + infinitivo con
los sentidos de “ejecutar acciones que denotan conocimiento o difusién de
informaciones” ([1], [6] v [7]), “ejecutar acciones que denotan percepcioén e
inteleccién” [3] y “ejecutar acciones que denotan eleccién (como en dar a elegir o
a escoger) o ingestion (dar a comer o a probar)”; dar de + infinitivo, en el sentido de
“ejecutar acciones que denotan ingestién” ([2], [8]); v dar que + infinitivo con el
sentido de “provocar o dar motivo para que se haga una accién” (lo que el
infinitivo expresa) ([4], [5]). Los infinitivos que se combinan con dar en este
esquema no se agrupan facilmente en una o varias clases semanticas, como los
anteriores. En Redes este esquema aparece completado con comentar, hablar y
pensar.

Los HNN emplean tan solo el esquema dar a + infinitivo:

[1] Cuando yo era nifio, tenfa que dar a comer a los caballos cada mafiana y cada
noche (55 HNN)
[2] Pero primero debimos dar a comer a las nifias, y después buscar sus juegos de
playa (213 HNN)

Llama la atencién que los HNN utilizan justamente este esquema de dar a
+ infinitivo con la unica clase semantica que no se usa en el corpus nativo, la de
los infinitivos de verbos que denotan “ingestion”; pese a ser frecuente dar a, lo es
mas dar de (véase Redes [2005: 642] al respecto y recuérdense los resultados de
nuestra busqueda en el CREA y en el Corpus del espafiol). En el segundo caso, la
participante tiene un nivel avanzado de francés, por lo que podria darse una
interferencia de esa lengua, en la que es frecuente la construcciéon sustantivo + a
+ infinitivo; aunque se trata de una construcciéon diferente, existen claras
semejanzas formales. En el primer caso, el participante ha pasado una temporada
larga en Chile, y, de acuerdo con las busquedas de corpus realizadas, el esquema

con a es mas frecuente en Sudamérica que en la Peninsula; de hecho, las dos
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apariciones de dar de + comer en el corpus nativo son producciones de nativos de
Espana.

Asi, de este andlisis se deduce que los HNN posiblemente desconocen
estas estructuras —pues los HNN no usan estos esquemas tanto como lo hacen
los HN (ni en cuanto a la variedad de estructuras ni en cuanto a la frecuencia)—,
ya que las posibilidades de adquirirlas a partir del input y contrastar sus hipotesis
de uso a través del oufput son probablemente mucho menores que las estructuras

mas frecuentes.

7.1.2.3.3. No frecuencia en HNN zs. baja frecuencia en HN

Dos son las estructuras que responden a este esquema, a saber: la

construccién introducida pot como y la del uso del adjetivo o participio:

HNN HN
FN FN

Tabla 24. Frecuencia de dar en la construccién introducida por como y en la construccién con

adjetivo

Tres son los usos nativos de dar + construccion introducida por oo, con
el sentido de “clasificar, asociar, equiparar algo” ([1], [2] y [3]), y 3 son los casos

del uso del adjetivo dado, que proviene del participio latino datus ([4], [5], v [0]):

[1] Concretando los principales aspectos de la inmigracion, podriamos dar como
factores clave (138 HN)

[2] el siglos XX es un siglo de guerras y de crisis de todo tipo que dio como
resultado la creacion de grandes brechas o abismos insuperables (194 HN)

[3] abismos insuperables entre los pueblos ricos y los pobres, dando como
resultado la dependencia de uno sobre otro, los paises ricos (195 HN)

[4] la pelicula me ha sorprendido muy gratamente aun cuando no he sido muy
dada a este tipo de peliculas (66 HN)

[5] en un momento dado yo solicité a una persona nativa del lugar que me hiciera

un masaje relajante (311 HN)
[6] [el movimiento migratorio] también viene dado por razones politicas, etc (244
HN)
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El primero de los adjetivos se emplea con el sentido de “inclinado”; el
segundo, con el sentido de concreto; y el ultimo esta precedido del verbo venir,
que, cuando se construye como semicopulativo, acepta algunos atributos, como
dado, para expresar las nociones de causa o vinculo necesario (NGLE, 2009:
2863).

Estas dos son las estructuras que aparecen con menos frecuencia en el
corpus nativo, por lo que no es de extrafiar que no haya ninguna ocurrencia en el
no nativo. Este porcentaje tan bajo remite, como en casos anteriores, a la
posibilidad de que los HNN encuentren escasas ocasiones para producir estos

usos, y resulta probable que no los conozcan.

7.1.2.3.4. Sintesis del analisis de las relaciones de frecuencias

Hasta aqui la interpretacién de las relaciones de frecuencia en las
estructuras sintdcticas entre el corpus nativo y el no nativo. No hay ninguna
estructura que encaje en las categorias alta frecuencia vs. baja frecuencia y alta frecuencia
vs. no existencia, 1o que parece indicar que el espafiol de los HNN del CEDEL2 no
es drasticamente diferente del de los HN.

En sintesis, el analisis de las relaciones de frecuencias entre los datos de
ambos grupos ha revelado varias cuestiones. En primer lugar, las estructuras que
son utilizadas con frecuencia entre los HN también son usadas con frecuencia
por los HNN; y aquellas estructuras usadas con poca frecuencia por los HN, son
también usadas con poca frecuencia por los HNN. A simple vista, parece que el
analisis de frecuencias indica que el uso de dar en los dos corpus es similar. Los
esquemas de relacién de frecuencias utilizados y el test de significatividad Chi-
cuadrado permiten profundizar en los indices de frecuencias, cuya aplicacién a
nuestros datos pone de manifiesto que dicha semejanza no es tal.

Las tnicas estructuras que sobreutilizan los HNN son las de V + N; son
estructuras que, desde una perspectiva formal, no son complejas y que
sintacticamente son equivalentes en la L1. El resto de las estructuras las utilizan
con menor frecuencia que los HN, al mismo tiempo que usan un menor nimero
de estructuras. Estos resultados no resultan sorprendentes, dado que el resto de
las estructuras son menos frecuentes en el espafiol general —lo que provoca que
su adquisicién sea mas lenta y costosa— y son sinticticamente mas complejas.

Las estructuras ditransitivas, transitivas, las locuciones y las impersonales
se usan con frecuencia en ambos corpus. El uso de las transitivas es similar en

ambos grupos; en cambio, las ditransitivas se sobreutilizan, lo que indica que se
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desconocen otros recursos expresivos mas adecuados en ciertos contextos, como
sucede en aquellos casos en los que se deberfa o podria emplear un solo verbo en
lugar del uso del verbo dar + sustantivo deverbal. En cuanto a las impersonales,
los HNN usan mas el infinitivo, posiblemente por la influencia de la L1 y porque
es un uso muy neutro, adecuado, por lo tanto, al tipo de texto analizado. Usan
menos que los nativos la 3. persona del plural y la 2.* del singular, lo que, a
nuestro juicio, es apropiado, dado que estos usos resultan demasiado informales
o coloquiales; en cambio, en su lugar utilizan mds la 1.* persona del plural, lo que
demuestra que se involucran mds personalmente en el texto. Segin lo
argumentado, esta sobreutilizacién y la infrautilizacién de la impersonal con se —
mas adecuada al tipo de texto examinado— conforman un area de desviaciones en
este estadio de la interlengua.

En lo referente a las locuciones, parece que el espafiol productivo de los
HNN tiene menor alcance: estos emplean menos tipos de locuciones y las
repiten mas, por lo que esto constituye otro foco de desviaciones. El uso de darse
cuenta es muy similar.

Las intransitivas, las pasivas, las construcciones absolutas, las
pronominales, las preposicionales y los esquemas fraseolégicos semiproductivos
son empleados por los dos grupos en una frecuencia baja. En las intransitivas hay
divergencias a pesar de que la frecuencia de uso es muy similar a simple vista.
Mientras que los HN solo usan intransitivas con el verbo de apoyo, esto es, con
“emociones y estados animicos”, los HN lo utilizan también (en un 43 %) con el
verbo en sentido pleno, sobre todo con la expresion dar tiempo, que se repite en
numerosas ocasiones; asi, es probable que los HNN no sean conscientes de este
uso. En este segundo uso intransitivo se localiza otra fuente de desviaciones para
este grupo en este estadio de la interlengua.

En relacién con las pasivas, hemos visto que, posiblemente por influencia
de la L1, se utiliza mas la estructura con el verbo ser que el se pasivo, todo lo
contrario de lo que sucede con los HN. La pasiva con se es compleja, por lo que
previsiblemente puede ocasionar desviaciones en la adquisiciéon del espafiol. Lo
mismo sucede con la construcciéon de participio absoluto, muy natural en espafiol
pero menos frecuente que otras estructuras, cuyo uso es probablemente poco
conocido por los HNN, segin se desprende de los errores observados. El
espafiol productivo del HNN en las pronominales, en las construcciones
preposicionales y en los esquemas fraseolégicos no parece ser muy amplio, pues
hay poca variedad de usos y son menos frecuentes, por lo que también se
presenta como un foco de desviaciones en este estadio de la interlengua. La

construccién con como y el adjetivo no aparecen en el corpus no nativo, y aunque
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no son tan frecuentes como otras estructuras, son naturales y deben conocerse
en niveles avanzados.

Para concluir, algunos de los datos de frecuencia obtenidos en el anilisis
son demasiado bajos para hablar de significatividad estadistica; no permiten
afirmar con certeza cudl es el conocimiento de una determinada estructura por
parte de toda la comunidad de aprendientes. Serfa un error afirmar que una
ocurrencia en un corpus de aprendientes indica dominio en todo el grupo de
HNN. Cuando se intenta establecer hasta qué punto los HNN dominan un uso
o hasta qué punto no son conscientes de este, hablamos de probabilidad, no de
certeza. No obstante, estos datos si que nos proporcionan material para poner en
marcha futuras investigaciones; los resultados obtenidos en este corpus pueden
ser contrastados en corpus mds extensos, y deben servir de punto de partida para
realizar otros estudios experimentales que nos permitan triangular los resultados

obtenidos (estas ideas son desarrolladas en el capitulo 8).

7.1.3. Palabras y tipos de palabras con los que se combina dar

Ya hemos sefialado (apartado 7.1.2.1) que el verbo dar ocupa una de las
primeras posiciones en la relacién de los verbos mas frecuentes del espafiol por
la asiduidad con la que se utiliza la construccién V + N, que se corresponde con
las estructuras en las que el verbo actualiza los sentidos de “proporcionar” y
“producit”; en ellas, el nombre es su argumento interno y tema; el tema es el CD
en las estructuras transitivas, ditransitivas e impersonales y es el sujeto en las
pasivas y en las intransitivas.

Para poder construir correctamente estas estructuras, no basta con saber
que el verbo exige un CD o un sujeto con el que debe concordar, sino que
también se ha de conocer el contenido semdantico que desempefia la funciéon
semantica fema, sea el CD o sea el sujeto. Dado que este verbo es el que tiene
mayores posibilidades combinatorias (Lozano Zahonero, 2011: 89), el nombre
que lo acompafia puede pertenecer a muchas clases léxicas; ya vimos en el
apartado 3.2 que los predicados seleccionan sus argumentos restringiendo el
conjunto de piezas léxicas que pueden denotar de acuerdo con sus rasgos
semanticos, por lo que las unidades seleccionadas no son piezas aisladas —como
en el caso de las combinaciones asistematicas (recuérdese el ejemplo de bacer una
llave)—, sino nociones muy diversas que pueden ser denotadas por grupos de
sustantivos que son seleccionados por el verbo. Asi, atendemos a estas

restricciones no como combinaciones en las que la relaciéon entre los elementos
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es biunivoca, sino como casos de selecciéon léxica y de concordancia de rasgos. St
la restriccion es extralinglistica —esta fundamentada dnicamente en nociones de
naturaleza fisica o corpérea—, el verbo esta actualizando la acepcién basica. Por el
contrario, si la restriccion no esta basada unicamente en nociones fisicas, se tiene
que recurrir al conocimiento del idioma para obtener las piezas léxicas que
conforman la extensién, de ahi que sean denominadas restricciones sistematicas
intralingiifsticas. A diferencia de las anteriores, la restriccion viene dada en funcién
de las propiedades del predicado, de su estructura interna. No nos basta con
nuestro conocimiento del mundo para usar el verbo, y necesitamos un
conocimiento profundo de este para obtener el paradigma extensional.

Este conocimiento de las restricciones extralingtisticas e intralinglisticas
es el que hemos denominado #xico-sintactico, mas concretamente conocimiento léxico-
combinatorio (véase la tabla 1 en el capitulo 3). En el presente apartado
describiremos la extensién de este conocimiento léxico-combinatorio en el grupo
de HNN atendiendo a qué clases léxicas emplean, con qué frecuencia y cuales
son las semejanzas y disparidades entre el espafiol de los HNN y de los HN en
relacién con la combinatoria 1éxica de dar.

Ya hemos sefialado que los datos revelan un uso no nativo
significativamente mayor (p< 0,05) que el nativo de la construcciéon V + N (75,8
%* de los HNN frente al 62,2 % de los HN). De los 224 usos nativos, 3 no se
analizaron porque contenfan un error en el sintagma que impedia su
interpretacién (se analizan en el apartado 7.2). De los 221 restantes, 123 (55,7 %)
se corresponden con el uso pleno del verbo, con el sentido de “proporcionar”, y
98 con el uso del verbo como verbo de apoyo, esto es, con el sentido de
“producir(se)” (44,3 %). Por otro lado, de los 166 usos no nativos de V + N, 9
no pudieron clasificarse porque contenfan errores que impedian integrarlos en
una de las clases léxicas. De los 157 restantes, el verbo se emplea como
“proporcionar” en 93 ocasiones (59,2 %) y como “producit(se)”, en 64 (40,8 %).
Asf, dar se utiliza mas en ambos corpus —en torno a un 10 % mas— con el sentido
de “proporcionar” que con el sentido de “producir(se)”. Los porcentajes,
ademas, indican que ambos grupos distribuyen los usos de dar como
“proporcionar” y como “producir(se)” en frecuencias semejantes (la diferencia es
menor al 5 %). Pese a esta semejanza, los HNN usan esta construcciéon V + N
en un 14 % mas que los HN (como se ha visto en el apartado 7.1.2.1) , diferencia
que es estadisticamente significativa (p< 0,05); partiendo de estas cifras, se espera
que existan coincidencias en ciertos usos pero también diferencias que expliquen

la sobreutilizacion.
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Para poder comparar las clases léxicas y los sustantivos con los que
coaparece el verbo, se han creado dos tablas (tabla 24 y tabla 26) que incluyen
todas las clases léxicas empleadas y los sustantivos utilizados de cada clase: una
para los usos de dar con el sentido de “proporcionar” y otra para los usos de dar
con el sentido de “producir(se)”’; con ellas se pretende que las semejanzas y
diferencias se revelen con claridad. En cada tabla hay tres columnas para cada
corpus. Las tres de la izquierda estan reservadas para los HN y las tres de la
derecha, para los HNN. La primera de las tres columnas —comenzando por la
izquierda— corresponde a los NS (nimeros de serie), que indican la posicién que
ocupa cada clase léxica en la serie segun su frecuencia, de mayor frecuencia a
menor frecuencia. Junto con el NS, se incluye el porcentaje de frecuencia de uso
de la clase léxica. En la segunda columna se coloca la clase léxica (en el capitulo
4, en la tabla 2, pueden verse todas) y en la tercera, los sustantivos empleados de
cada clase. Las clases léxicas utilizadas por los HNN y por los HN se colocan en
el mismo nivel para facilitar la comparacion, precedida del NS correspondiente
no nativo. Asi, resulta también mas facil ver qué clases léxicas y qué sustantivos

no estan presentes en el corpus de HNN y cudles no lo estan en el de HN.

7.1.3.1. El uso de dar como verbo de transferencia

7.1.3.1.1. Analisis cuantitativo

He aqui la primera de las dos tablas mencionadas, que recoge los datos

correspondientes a los usos de dar con el sentido de “proporcionar”.
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Asistencia, sustento  Apoyo (2), consejo, 7 (2,1 %) idem Hogar, consejos
(14,6 %) o proteccion beca (4), proteccion,
habitacién (2),

atencion médica,
abrigo (2), sueldo,
bungalow, amparo,
alimentacién, salud

3 Propiedades de las Forma (2), vida (5), 3 (7,5 %) Idem Forma (2), vida (4),
9,8 %) cosas tenidas por nombre (3), rumbo nombre, apellido
fundamentales: )
contenido,
denominacion

5 Inclinaciones y Amor (6), carifio 6 (3,2 %) Idem Amor (3)
(7,3 %) sensaciones afectivas  (2), ternura
que se transmiten

orma en que algo magen (2), aspecto 7 0 em aricter, toque
T que alg Imagen (2), asp 2,1 % id C q
(5,7 %o) se manifiesta o ), caractcrlsnca

aspecto que dejo, toque

adquiere
Informacion Chivatazos, 4 (6,4 %) Idem Detalles, n.° de
(4,9 %o) argumentos, teléfono, mensaje,
opinion, explicaciones,
declaraciones (2), referencia,
diagnéstico informaciones
Ocasion, Oportunidad(es) (3), 1 (22,6 %) Idem Oportunidad(es)
(3,2 %o) oportunidad o facilidades (19), opcidn,
situacion favorable ventaja

Relevancia, Importancia (3) 8 (1,1 %) Idem Importancia
(2,4 %o) prominencia y otras
propiedades

185 Ein la tabla 2 del capitulo 4 se ofrece una definicién mds completa de cada clase léxica.
Aqui aparecen enunciadas de manera mas esquematica por razones de espacio.
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relativas al papel que
desempefian las
cosas o personas

10 Estimulo, animo o Esperanza, aliento 6 (3,2 %) Idem Poder (2), coraje

(1,6 %) fuerza

10 Resultado de algosi  Calificaciones, 7 (2,1 %) idem Nota, estrellas
(1,6 %) es beneficioso. puntaje

Forma en que se

valora algo

Instruccion o aviso El alto
(0,8 %)

7 (2,1 %) Reconoci- Titulo, regalo
miento

Tabla 25. Clases léxicas y sustantivos con los que se combina dar con el sentido de “proporcionat”
(en CVP) en el CEDEL2

Los HN emplean 20 clases léxicas y los HNN, 19, pero no coinciden
exactamente las mismas clases. Como se observa en la tabla, los HNN no
utilizan la clase de sustantivos que denotan “instruccién o aviso”, la de las
adjetivos sustantivados que denotan “propiedades positivas y negativas” ni la de
los sustantivos de “tiempo, actividad u objetos susceptibles de ser asignados”.
Estas son las clases empleadas con menos frecuencia entre los HN (menos de un
2 % cada una), por lo que esta diferencia no hace que ambos corpus difieran
drasticamente. Por otro lado, hay dos clases que los HN no utilizan: la de los
sustantivos que denotan “espacio o ubicacién” y la de los sustantivos que aluden
a un “reconocimiento por una labor u otra circunstancia”; estas son, de igual
modo, las menos usadas por los HNN por lo que no supone una brecha en el
uso de dar en ambos grupos.

Antes de profundizar en el uso que cada grupo hace de las clases léxicas —
mas concretamente, en los sustantivos que utiliza cada grupo—, observamos a
simple vista que la mayoria de las clases son utilizadas por ambos grupos con una
frecuencia semejante (diferencia menor del 5 %), y que hay dos que utilizan mas

los HN y otras dos que utilizan mas los HNN. En esta tabla presentamos las
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clases léxicas que se usan con una frecuencia diferente en un 5 % o mas. El
porcentaje entre paréntesis se refiere a la diferencia que se da entre los
porcentajes de ambos grupos, y el asterisco representa la significatividad
estadistica (p< 0,05):

Asistencia, sustento o proteccion (12,5 %o)* Ocasion, oportunidad o situacion favorable
(19,4 %0)*
Valores y cualidades de las personas o cosas (presencia, Entidades materiales (5 %0)

duracién, comportamiento) (7 %)*
Tabla 26. Las clases léxicas con las que se combina dar con el sentido de “proporcionar” (en las

CVP)en las que difieren los porcentajes de uso nativo y no nativo en mas de un 5 %

Esta tabla ilustra la razén de parte de esa diferencia que existe en la
frecuencia de uso de las estructuras V + N en ambos grupos, que, como ya se ha
seflalado, es de un 14 % (los HNN las usan mas). Llama la atencién la alta
frecuencia con la que los HNN utilizan la combinacién dar una oportunidad frente
al bajo porcentaje de uso de los HN (19 usos frente a los 3 usos nativos). Dada la
baja frecuencia de este uso en el corpus nativo, no podemos estar seguros acerca
de la significatividad de su alta presencia en el corpus no nativo. Cuando las
concordancias se examinan, parece que la mayorfa de ellas son aceptables. Asi,
parece que esta coaparicion disfruta de una popularidad y homogencidad entre

este grupo de HNN.

7.1.3.1.2. Analisis cualitativo

Cuando la seleccion de una clase léxica o de una palabra no existe en el
corpus nativo o se utiliza con muy poca frecuencia (por debajo del 2 %), menos
seguridad tenemos sobre la importancia de la ausencia o presencia en el corpus
de HNN. Lo que sugieren estos datos es que hay algunas clases léxicas —en
concreto algunas combinaciones— que posiblemente no han sido adquiridas, pues
el hecho de que sean utilizadas con poca frecuencia entre los HN nos lleva a
pensar que los HNN no tienen muchas oportunidades o mucha necesidad de
escribirlas, por lo que la mayoria de ellos no serd muy consciente de su uso.
Combinaciones como dar una educacion, dar una imagen o un aspecto, dar seguridad, dar
carinio, dar el alta, dar rumbo, dar una beca, dar apoyo y dar abrigo son naturales aunque

aparecen con menos frecuencia en comparacién con otras (como dar vida, dar
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tiempo, dar amor o darlo fodo); no obstante, no son utilizadas por los HNN. El
hecho de que no aparezcan con frecuencia en el corpus nativo del CEDEL2 no
significa que sean usos extrafios o no naturales; en un corpus mas extenso
(CREA y Corpus del espafiol) comprobamos que si son usadas, aunque con
menos frecuencia que otras combinaciones, por lo que requieren mas atencién
para comprobar si hay desviaciones en su uso. Del hecho de que los HN las usen
con menos frecuencia se deduce que los HNN tienen pocas oportunidades de
contrastar su produccién y confirmar sus hipotesis sobre estos usos. Esta
reflexion la aplicamos también al caso de las dos clases léxicas usadas solo por
los HNN.

Los sustantivos diferentes identificados en ambos corpus suman un total
de 107; solo una proporcién pequefia de estos (15) son compartidos por los dos
grupos: consejo, billete, comida, forma, vida, nombre, amor, derecho, paso, toque, oportunidad,
idea, ejemplos, importancia, libertad. HN y HNN solo coinciden en el 14 % de los
usos. Los HN usan 68 sustantivos diferentes y los HNN, 54; estos datos
absolutos convertidos en porcentajes resultan en unas cifras muy equivalentes: el
55,2 % en los HN y el 58,1 % en los HNN de las combinaciones de dar son
diferentes en cada corpus. El porcentaje restante representa usos repetidos de
una misma combinacién, por lo que el uso productivo del verbo dar en lo que se
refiere a los sustantivos con los que se combina en la construccion V + N
cuando el verbo actualiza el significado de “proporcionar” es practicamente igual
de amplio, aunque los sustantivos con los que cada grupo combina dar no
coincide en la mayorfa de casos (86 %), y pese a que se dan diferencias
significativas en el porcentaje de uso de algunas clases 1éxicas o en el de algunas
combinaciones léxicas —como en el sobreuso de dar la oportunidad que podria ser
evitado si los HNN fueran conscientes de él y de algunas combinaciones
alternativas (las diferencias en el uso de dar tiempo, con seis coapariciones en el
corpus nativo frente a ninguna aparicién en el no nativo, también son

destacables)—.

7.1.3.2. El uso de dar como verbo de creacion

7.1.3.2.1. Analisis cuantitativo

A continuacion analizamos los usos de dar cuando funciona como verbo

de apoyo, esto es, con el sentido de “producir(se)”, sintetizados en esta tabla.
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NATIVO NO NATIVO

Desplazamiento, Vuelta(s) (9), 1 (20,6 %) Idem Vuelta (3), paseo
(28,4 %)  frecuentemente paso(s) (11), paseo 9), volteleta
breve y repentino (3) salto (2), giro
3 Movimientos Vuelta de tuerca, 5 (6,3 %) Idem Besito(s) (2),
(12,6 %)  impulsivos o patada, golpe(s)- palmas, golpecitos
resultantes de algin  golpecillos (4),
contacto. paliza(s) (2),

trompazos, beso,
empujoncito,

caricia

5 Formas de trato Bienvenida, 5 (6,3 %) Idem Bienvenida (3),
(6,3 %0) social gracias (5) gracias

Sensacion e Sensacion (3), 7 (3,2 %) Idem Sensacion, ataque
(4,2 %) impresién y impresion de nervios

reacciones fisicas

adversas y

repentinas

Término, desenlace Caza, respuesta
(2,1 %) y otras nociones

relativas al fin de las

acciones o procesos

Deseo o necesidad Ganas (2) 6 (4,8 %) dem Ganas (2), hambre

(2,1 %)

8 (1 %) Molestia

8 (1 %) Mejora, limpieza o Limpiadita

aseo
8 (1 %) Fenémenos Temperatura 8 (1,5 %) Idem Sombra

atmosféricos o
relacionados con el

clima

Tabla 27. Clases léxicas y sustantivos con los que se combina dar con el sentido de “producir(se)”
(en CVA) en el CEDEL2
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Ya hemos sefialado que los usos de dar como verbo de apoyo son 98 en el
corpus nativo y 64 en el corpus no nativo. Basindonos en la organizacion
combinatoria de dar en Redes (2005: 639-641 [2004]), hemos distinguido dos usos
del verbo de apoyo muy préximos: cuando se usa como producir en el sentido de
“ejecutar”, y cuando se utiliza como producir en el sentido de “suscitar(se) en
alguien”. Asi, el primer uso se corresponde con el de Le dieron una patada, y el
segundo con el de Le dieron miedo.

Con el sentido de “ejecutar”, dar se combina con sustantivos que designan
“movimientos resultantes de algin contacto” (abrazo, empujon, togue), sustantivos
que denotan “comienzo y final”, sustantivos que denotan “desenlace y nociones
relativas al fin de las acciones o los procesos” (respuesta, solucion, cumplimiento),
sustantivos que denotan “enfrentamiento” (batalla, pelea); los que denotan
“molestia” (lata, toston, tabarra); los que se interpretan como ‘“unidades
informativas y por extensiéon los que expresan eventos que se ofrecen a la
contemplacioén puablica” (case, leccion, concierto, rueda de prensa); los sustantivos que
designan “formas de trato social y otros que se refieren a los sacramentos y a
diversos signos que forman parte de ceremonias o actos religiosos” (buenos dias,
bienvenida, pésame); los sustantivos que denotan “desplazamiento breve” (paseo,
salto, paso); y, por ultimo, los que designan “sonidos” (grite, soplido).

Con el sentido de “suscitar(se) en alguien”, dar se combina con los
sustantivos semsacion e impresion, asi como con varios otros que designan
“alteraciones y reacciones fisicas adversas, repentinas” (calambre, mareo, refortijon);
sustantivos que denotan “deseo o necesidad” (gana, hambre, envidia); los que
designan “sensaciones y emociones percibidos como placenteros” (alegria, gusto,
Jfelicidad); los que denotan “miedo, zozobra y estados animicos similares” (wiedo,
susto, terror, apuro); y los que designan “otros estados de afliccién relacionados con
la infelicidad, el enojo o el rechazo™ (asco, tristeza, pemz)lgé.

Partiendo de esta informacién, los HN usan dar en las CVA con el sentido
de “ejecutar” tres veces mas que con el sentido de “suscitar(se)”, lo cual supone
el 76 % frente al 24 %. En cambio, los HNN usan los dos sentidos del verbo
practicamente por igual, un 50,8 %* de las ocasiones con el de “ejecutar” y un
49, 2%* con el de “suscitar(se)”. Esta diferencia entre el uso nativo y no nativo

es estadisticamente significativa (p< 0,05).

186 En la tabla 2, en el capitulo 4, se presenta el listado de todas estas clases léxicas aqui
enumeradas, pero en ella no se marca esta distincién dentro del sentido de dar en las CVA; en este
apartado esta clasificacién si es relevante.

243



Al igual que hemos hecho con el uso de dar en el sentido de
“proporcionar”, antes de profundizar en el uso que cada grupo hace de las clases
léxicas, se observa en la anterior tabla que hay 7 clases 1éxicas no usadas por los
HNN. Estas son las clases empleadas con menos frecuencia por los HN (por
debajo de 2,1 %), por lo que esta diferencia tampoco hace que ambos corpus
difieran drasticamente, pues podria tratarse de usos individuales mads que
representativos del grupo. Del mismo modo que los HNN no utilizan todas las
clases léxicas que emplean los HN, estos no utilizan una clase que si que emplean
los HNN, la de los sustantivos que designan “sonidos”; esta es, de igual modo, la
clase menos usada por los HNN —con tan solo una aparicion en el corpus— por
lo que tampoco supone una gran distancia en el uso de dar en ambos grupos.

Por otro lado, la mayoria de las clases Iéxicas mas utilizadas por ambos
grupos son empleadas con una frecuencia semejante (diferencia menor del 5 %);
pero de nuevo hay dos que utilizan mas los HN y otras dos que utilizan mas los
HNN. En esta tabla presentamos las clases léxicas que se usan con una
frecuencia diferente a un 5 %. El porcentaje entre paréntesis se refiere a la
diferencia que se da entre los porcentajes de ambos grupos. La diferencia es
unicamente significativa desde una perspectiva estadistica (p< 0,05) en la

sobreutilizacién de los HNN:

Desplazamiento, frecuentemente breve y repentino Miedo, inquietud, zozobra y estados animicos
(7,8 %) similares (12,7 %0)*

Movimientos impulsivos o resultantes de algin Sensaciones y emociones placenteros
contacto (6,3 %) (10,1 %0)*

Tabla 28. Las clases léxicas con las que se combina dar con el sentido de “producir(se)” (CVA) en

las que difieren los porcentajes de uso nativo y no nativo en mas de un 5%.

7.1.3.2.2. Analisis cualitativo

Por lo que se refiere a la baja frecuencia de uso —o a la no utilizacién— de
algunas clases léxicas por parte de las HN, como ya hemos mencionado a raiz de
los casos relativos al uso de dar como “proporcionar”, lo que sugieren estos
datos es que, dada la baja frecuencia de estas combinaciones, es posible que la
mayorfa de los HNN no conozca estos usos del verbo con los sustantivos que
designan “horas”, “comienzo o final”, “molestia”, “dificultad” o “sonidos”. Si

esta combinatoria no es usada apenas por los HN (ya que no se documenta en
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nuestro corpus), posiblemente tampoco sean conscientes de este uso la mayoria
de los HNN.

Por lo que respecta a la mencionada sobreutilizacién del sentido de
“suscitarse” (49,2 % de los usos no nativos de dar en las CVA frente al 24% de
los usos nativos) y a la consiguiente infrautilizacién del de “ejecutar”, ya
seflalamos —a propésito del sobreuso de la impersonal de 1.* persona del plural—
que los HNN, partiendo de géneros textuales equivalentes, muestran mas
implicacién personal que los HN (Cobb, 2003), lo cual explicaria esta
sobreutilizacién de dar con el sentido de “suscitar(se)”’, que se traduce en
frecuentes referencias al estado mental, fisico y animico del autor de la redaccién,
como se refleja en la tabla 27. Esta, unida a la tabla equivalente sobre uso de dar
como “proporcionar” incluida mas arriba (tabla 25), muestra las causas de esa
diferencia del 14 % que existe en la frecuencia de uso de las estructuras V + N
en ambos grupos. Vemos, pues, que gran parte de esa sobreutilizacién de la
construcciéon V. + N se debe a la tendencia de los HNN de implicarse
personalmente en la narracion, a referirse a su estado animico.

Por otro lado, llama la atencién que precisamente en las dos clases léxicas
mas frecuentes entre los HNN -la de los “desplazamientos” y la de los
sustantivos que denotan “miedo o zozobra”—, la variedad de sustantivos
utilizados es menor que en otras clases léxicas menos frecuentes. Los HNN usan
menos sustantivos en estas clases pero los repiten mas; asi, mientras que los HN
usan wmiedo, reparo o panico, los HNN, dentro de esta gama significativa, solo usan
miedo; y mientras los HN dan paseos, vueltas, giros, pasos'y saltos, usados en la mayoria
de las ocasiones en sentido figurado (dar un paso en la vida, un giro a la historia,
vueltas a la cabeza, dar el gran salto, etcétera), los HNN, en cambio, solo dan vueltas'y
paseos en sentido literal.

Cabe relacionar la infrautilizacién que hacen los HNN de esta dltima clase
léxica (la de los “desplazamientos”) —pese a ser precisamente la mas empleada en
el corpus, tanto no nativo como nativo—, con el hecho de que lo que convierte
esta combinatoria en la mas frecuente del corpus nativo sea el uso de los
sustantivos correspondientes en sentido figurado; este conocimiento es muy
especifico, mas resbaladizo que el de los sentidos literales, y es posible que la
mayorfa de los HNN no sean muy conscientes del empleo figurado de
sustantivos como paso, salto, giro o vuelta; y, por otro lado, el inglés selecciona para
esta clase léxica el verbo to make, principalmente, lo que también puede
contribuir a la infrautilizacion.

Por lo tanto, parece que, si profundizamos dentro de una clase 1éxica, tras

las aparentes semejanzas de uso se perfilan ciertas diferencias, fundamentadas en
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la presencia frente a la ausencia de sustantivos cuasi-sinénimos (reparo, mriedo,
pdnico) y en la ausencia frente a la presencia de usos figurados.

Los sustantivos diferentes identificados en ambos corpus suman un total
de 63; al igual que ocurre con el uso en el sentido de “proporcionar”, 15 son los
sustantivos compartidos por los dos grupos: vuelta, paseo, clase, conferencia, golpe
(aunque las formas empleadas son golpecitos y golpecillos), beso (aunque los HNN
solo se refieren a besitos), asco, pena, bienvenida, gracias, miedo, sorpresa, sensacion, gusto 'y
ganas. HN y HNN coinciden en el 23,8 % de los usos. Los HN usan 47
sustantivos diferentes y los HNN, 31. Estos datos absolutos expresados en
porcentajes resultan también en unas cifras muy equivalentes: el 47,9 % en los
HN vy el 48,4 % en los HNN de las combinaciones de dar son diferentes en cada
corpus. El porcentaje restante se refiere a usos repetidos de una misma
combinacién, por lo que el uso productivo de dar en lo que respecta a los
sustantivos con los que se combina el verbo en la construcciéon V + N cuando el
verbo actualiza el significado de “producir(se)” es practicamente igual de amplio.

No obstante, pese a las semejanzas en los dos corpus en la frecuencia de
uso de la mayoria de las clases léxicas mds utilizadas, se dan diferencias
significativas en el porcentaje de uso de algunas clases semanticas, como se ha
visto, y de algunas combinaciones léxicas; y los sustantivos con los que cada
grupo combina dar no coincide en la mayorfa de los casos (77 %).

En suma, si los HN wusan 115 sustantivos diferentes dentro de la
construcciéon V + N, los HNN usan 85. Ademas, de estos, 15 sustantivos que
emplean los HN no forman parte de las 5000 palabras mas frecuentes del
espafiol, segun la informacion de A Frequency dictionary of Spanish (Davies, 20006), a
saber: bungalow, visa, vitaminas, champi, raciones, boleto, autenticidad, politizacion, el alta,
el alto, Inz verde, dejo, chivatazo, puntaje y golpe (atraco); los HNN usan 5 palabras no
frecuentes: voltereta, ponencia, coraje (irvitacion), tenedor y peluche; esto es, el espafiol
nativo de este grupo de hablantes utiliza un 87 % de palabras pertenecientes a las
5000 palabras mas frecuentes del espafol, mientras que el grupo de HNN utiliza
un 94,1 % de palabras frecuentes. Estos datos demuestran que, en linea con el
estudio de Cobb (2003: 403), los aprendientes, cuando han de producir una tarea
escrita sobre un tema para un lector anénimo, utilizan el vocabulario mas
frecuente, restringido de la oralidad,.

Al igual que sucede en los demas apartados, algunos de los datos de
frecuencia obtenidos en el analisis son demasiado bajos para hablar de
significatividad estadistica, por lo que en esos casos hemos aportado predicciones

sobre el dominio del grupo de aprendientes.
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7.2. ACEPTABILIDAD E INACEPTABILIDAD DE LOS DATOS NO NATIVOS.
ANALISIS CUANTITATIVO Y CUALITATIVO

La frecuencia en el corpus de HNN solo revela cuintas veces ocurre un
clemento determinado en el corpus. Aunque puede indicar cierto grado de
adquisicién en la producciéon del espafiol por los HNN, no refleja
necesariamente dominio, pues la lengua del aprendiente estd cargada de rasgos
problematicos y expresiones artificiales. En palabras de Guo (2006: 183-84),
“Large frequency in a particular pattern (or phrase) indicates only that this
pattern (or phrase) is used faitly often by the group of writers. It has nothing to
say about its appropriateness per s¢”. Tras la frecuencia se ocultan los errores.

A continuacién, presentamos la frecuencia de los errores y de los aciertos,
en general, y ofrecemos el porcentaje de error y de acierto en cada estructura
sintactica utilizada en los corpus. Se sefiala el indice de frecuencias en relacién
con la localizacién del error en el sintagma (verbo, complementos, sujeto o
totalidad del sintagma); se sefiala también el indice de frecuencias al respecto de
la naturaleza —léxica o computacional— del error en el verbo y, dentro de esta
categorizacién, el indice de frecuencias de cada tipo de error léxico vy
computacional, de acuerdo con la taxonomia diseflada en el capitulo 6. Estos
datos de frecuencia estain respaldados por un andlisis detallado de las

concordancias.

7.2.1. Frecuencia de los datos aceptable-naturales, aceptable-restringidos y de los inaceptables

De los 218 usos de dar empleados por los HNN, 143 son aceptable-
naturales, esto es, el 65,6 %; 71 son inaceptableslg7, lo que equivale al 32,6 %; y
tan solo 3 son aceptable-restringidos, lo que se corresponde con el 1,4 %. En el

siguiente grafico se representan estas frecuencias:

187 Por motivos metodolégicos, solo nos es posible cuantificar un etror por enunciado,
pese a que hay enunciados que contienen mas de un error. El criterio seguido para seleccionar un
error de entre dos o mas en un mismo enunciado es el de la relacién directa con el verbo dar. Si
solo uno de los problemas esta en el nicleo verbal, mientras que el resto se localiza en los
complementos o el sujeto, hemos dado prioridad al primero por ser mas relevante para nuestros
objetivos.
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Grifico 4. Indices de frecuencia de los usos aceptable-naturales, aceptable-restringidos e

inaceptables
Aceptable-
restringido — ——— Inaceptable
1,40 % 33,00 %

Aceptable-
natural
65,60 %

Los cuatro informantes juzgaron los usos siguientes como aceptable-

restringidos:

[1] Para mi corrupcién no sélo es lo que esté penado por la ley, también es
enchufar a allegados y amigos, dar contratos sin un concurso previo (22 HNN)

[2] Adri llego tarde pero luego estaba dando volteletas por la hierba y al final se
hicieron las 18:30 (113 HNN)

[3] A la una de la madrugada dio su ultima respiracion. Cogi el teléfono para
llamar a mi padre (166 HNN)

En el ejemplo [1] se propusiecron como opciones preferidas “hacer
contratos” y “contratar”. Ambas posibilidades responden a dos estrategias
mencionadas que pueden estar tras parte de la sobreutilizaciéon de V + N: el uso
de dar en lugar de otro verbo frecuente (Chi Man-lai e al., 1994) o el uso de dar
en lugar del verbo del que procede el sustantivo con el que coaparece. El [2]
parece ser opcién natural inicamente en Argentina, mientras que en Méjico y en
Espafia no lo es; por ello, “dar volteletas” es un uso considerado restringido a
una zona geografica. En el dltimo ejemplo, los informantes prefirieron por
razones estilisticas “exhalé su dltimo aliento” y “respird por ultima vez”.

Como se desprende de los datos del grafico anterior, no podemos decir
que el verbo dar sea un verbo seguro para este grupo de HNN, dado que se

cometen errores en un tercio de sus usos.
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7.2.2. Localizacion del error

Mis concretamente, de los 71 errores identificados, 40 se localizan en el
nucleo verbal; esto es, mas de la mitad (56,3 %) de los errores contenidos en el
sintagma proyectado por dar se debe a alguna desviacion en el uso de dar (frente
a los errores originados en alguno de los argumentos del verbo). 19 errores se
deben a un problema localizado en un complemento exigido por el verbo (26,4
%); 3 errores se encuentran en el sujeto (4,2 %); y, finalmente, 9 errores se

extienden por todo el sintagma (12,5 %).

Grifico 5. Localizacion del error

Sintagma
12,50 % A\

Sujeto 4,20 % /

Complemento
26 %

7.2.3. Descripcion y explicacion del error en el niicleo verbal

Los errores producidos por algun tipo de desviacién en el nucleo verbal
son los mas relevantes en nuestro analisis, que pretende determinar el
conocimiento productivo que este grupo concreto de HNN tiene del verbo dar.

Asi, de esos 40 errores en el nucleo, 14 son errores de tipo léxico y 26 de
tipo computacional, de acuerdo con la diferencia entre los tipos de error que

establecimos en el capitulo 6.
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Grafico 6. Errores 1éxicos 5. errores computacionales en el uso de dar

Error
computacional
65,00 %

Estos datos muestran que en practicamente 2 de cada tres errores (65 %)
relacionados con el uso del verbo dar el problema esta conectado con la seleccién
sintagmatica del verbo, con la interfaz léxico-sintictica —esto es, la red
argumental del verbo— y con los vinculos que establece el verbo con las demas
piezas Iéxicas por medio de sus marcas formales. Asi, la competencia gramatical y
léxico-sintactica del verbo presentan mds problemas que la morfoldgica,
semantica y sociolinguistica.

Los errores léxicos, que constituyen el 35 %, tienen que ver con
desviaciones en la seleccién paradigmatica, concretamente con la forma del
verbo, con el significado del verbo y con el contexto de uso del verbo. De los 14
errores léxicos, 8 se relacionan con problemas en la forma verbal, 3 con el
significado y 3 con factores sociolingtisticos. Las principales dificultades 1éxicas

son, por lo tanto, formales.
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Grafico 7. Frecuencia de los diferentes tipos de error Iéxico del verbo dar

Contexto
21,40 %

Significado
21,40 %

A continuacién, se incluyen todos los errores léxicos identificados en el

nucleo verbal en el corpus no nativo:

[1] Aprendi que el museo fue establecido antes de su muerte y después Mir6 le
di6 muchas obras (43 HNN)

[2] Me pregunto, sporqué no da [por dar] la oportunidad a un pobre nifio sin
ningtn pariente? (52 HNN)

[3] por la manana hay camioncitos que vienen a dar cosas a las tiendas (67 HNN)

[4] Esta vez, uno de estos no funciono bien, y tenian que dar las cosas mas tarde
que regular (68 HNN)

[5] correr los riesgos de estar en un lugar lleno de humo, o no, segin nos da la
gana (100 HNN)

[6] Dando clases de quinto afio bilingue en una primaria siempre me presenta con
un gran reto (128 HNN)

[7] pasar el tiempo que quisieramos haciendo lo que nos dio la gana (136 HNN)

[8] pero la gente va a dar cuenta que es demasiado cara pelear con una planta.
(146 HNN)

[9] Hay mucha mas gente que usa la planta que damos cuenta (147 HNN)

[10] que el va a hacer milagros y sanaciones para que todo el mundo pueda dar
cuenta

de que el es el Hijo prometido para salvar el mundo (152 HNN)

[11] A aquel tiempo, mi tia acababa de dar luz a mi prima nueva, se llama Kira
(171 HNN)

[12] Hay que darse cuenta de que el pueblo achuar es una cultura que les da

mucha importancia a sus suefios (178 HNN)

[13] Manchester daba la luz a muchos grupos musicales, como 'Stone Roses',
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'Chatlatans', (212 HNN)
[14] se embarazan sin querer y ni estan listos para datle a luz a un chico o una
chica. (229 HNN)

Los casos [2], [6], [8], [9], [10], [11], [13] y [14] presentan errores léxicos de
forma.

En [2] y [6] los HNN no reparan en que el verbo deberfa estar en
infinitivo —y no en la 3.* persona del singular ni en gerundio—, pues es la forma
que se selecciona en espafiol cuando se interpreta que no existe controlador
dentro de la oracién principal, por lo que el sujeto recibe una lectura no
especifica, no referencial, del tipo a la que posee el sujeto en una oracién
impersonal. En ambos casos la causa del error es interlingtistica, pues se produce
una importacién de la forma. En inglés dar es fo give, pero también give (dos
maneras de poner el infinitivo); de hecho, en el caso de [2], en inglés se diria why
not give?, estructura que el aprendiente estd trasladando al espafiol pero con la 3.*
persona del singular, dado que no reconoce ese give como infinitivo en su propia
lengua. Probablemente este error se debe a lo que se conoce como “transfer of
training”; es una regla muy extendida en inglés que el infinitivo lleve 7 delante,
pot lo que el aprendiente no percibe que este ejemplo es una excepcion a esta
regla. El [6] también es un caso de transferencia, dado que en inglés el gerundio
puede recibir una lectura no especifica, como la del infinitivo.

En [8], [9] y [10] el alumno no domina la forma de la locucion darse cuenta;
es una estructura pronominal y el pronombre esta ausente cuando se produce dar
cuenta. Las causas del error son intralingtifsticas: se lleva a cabo una elecciéon
léxica errénea del lexicon. Por dltimo, en [11], [13] y [14] sucede lo mismo que en
el caso anterior: los HNN no dominan la forma de la locucion dar a /ug; es una
construccién invariable y formalmente fija, por lo que no permite que se
introduzcan ni se omitan en ella otros elementos, como sucede en dar /uzg, dar la
lnz y darle a Inz. Las causas del error son también intralingiiisticas, por una
eleccién léxica erronea a partir del lexicon.

Por otro lado, en los usos [3], [4] y [12] el error léxico es de significado,
pues consiste en una confusion en el significado de la pieza Iéxica seleccionada: la
pieza léxica extraida existe pero tiene un significado diferente al que se le ortorga.
Asi, en [3] y [4] el aprendiente confunde dar pot fraer; se trata de un caso de
impropiedad semantica. Y en [12] se confunde darse cuenta por tener en cuenta,
construcciones proximas en la forma y en el significado, pero no intercambiables.
Estos tres ultimos errores son de caricter intralingtifstico, debidos a una

seleccion errénea de la pieza léxica.
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Por dltimo, los usos de dar en [1], [5] y [7] son errores en el contexto
comunicativo en el que se encuentran, debido a una desviacién de la norma
panhispanica en los factores extralinglisticos (geograficos, sociales y
situacionales). En [1] se produce un caso de pobreza Iéxica. La poca extension de
vocabulario del aprendiente causa la ocurrencia de este verbo frecuente en un
contexto en el que un nativo —con el mismo perfil- no lo utilizarfa; su grado de
especializacion semantica se halla por debajo de lo que un HN consideraria
natural. En [5] y [7] se produce un error de registro, pues dar la gana es una
locucién coloquial (cf. DRAE) que no tiene cabida en una redaccién de clase que
se caracteriza por un registro neutro. Estos tres casos son errores intralinguales,
por una desviacién de caracter diastratico y diafasico.

Asi, en el 57,1 % de los errores léxicos el error esta localizado en una
locucion (darse cuenta, dar la gana, dar a lug), y solo el 14,3 % de los errores Iéxicos
son interlinguales, frente a los 85,7 % intralinguales.

Por otro lado, de los 26 errores computacionales, en 10 se presentan
problemas relacionados con las exigencias selectivas sintacticas del verbo, esto es,
con la preposicion que rige el verbo, con el nimero del sustantivo al que
pertenece la clase léxica seleccionada por el verbo o con los argumentos exigidos
por el verbo. Otros 10 sintagmas en los que participa dar presentan problemas en
las exigencias selectivas funcionales del verbo, esto es, en la concordancia de
rasgos; y, por ultimo, 6 tienen problemas con las restricciones semanticas del

verbo.

Grafico 8. Frecuencia en los diferentes tipos de error computacional del verbo dar

Restriccion
semantica
23 %
Restriccion

funcional 39 % —

Restriccion
sintictica 39
%
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No obstante, si tenemos en cuenta que la restricciéon semantica que ejerce

el verbo se manifiesta solo en la construccién V + N, y no en las demis, el

porcentaje de este tipo de error asciende al 50 %, ya que el total de los errores

computacionales en el nacleo verbal de las estructuras ditransitivas, transitivas,

intransitivas, impersonales y pasivas es 12. Asi pues, la desviacién en la

restriccion semadntica se convierte en el error computacional mas frecuente.

A continuacién, incluimos los usos de dar que presentan desviaciones de

cardcter computacional:
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[1] Cuando llegué me saludé en castellano y me dié cuenta de que entendfa
muchisimo més (11 HNN)

[2] Los judios de Espafia, llamados sefardies, y los moros no nos daban el respeto
que nos debieron (15 HNN)

[3] hace siempre frio durante el invierno dado las bajas temperaturas al exterior
(31 HNN)

[4] Los viernes, siempre tuvimos cena, donde dimos bienvenidas a los nuevos
estudiantes (44 HNN)

[5] Ellos hablaron y hablaron, y se dieron cuenta que todavia no habian cambiado
los sentimientos de ellos (46 HNN)

[6] Su exito y la creacién de una carerra que carece de sustancia da un mensaje
negativo a otros (58 HNN)

[7] Catlos intenta encontrar una mujer de por vida, pero se da cuenta al final que,
aunque un poco rara, Julia la es (66 HNN)

[8] Asi que me quejaba muchas veces, pero al final me di cuenta que encontré la
cosa mas importante (75 HNN)

[9] Después de mucho tiempo y gran luchas, los derechos necesarios fue dados,
primero en la Guerra Civil (77 HNN)

[10] el pasar tiempo juntos nos daba mucha emocion aun cuando planeibamos
(125 HNN)

[11] me di cuenta que los italianos son tan aficionados a la opera (127 HNN)

[12] no sé que idiomas hablaré, en realidad no sé nada y eso me doy un poco
miedo (130 HNN)

[13] No esperaba mucho de la ciudad de Bilbao dado su fama de ser un centro
industrial (138 HNN)

[14] Los pecados nos dan el muerte. !!lJesus no da VIDA ETERNA!!! (153 HNN)
[15] es demasiado importante a dar algo a la comunidad que me has dado tanto en
mi vida (157 HNN)

[16] tras pasar las ultimas 13 anos en la profesion de hostelerfa, me ha dado
cuenta de que el corazon de mi vida existe en la educaciéon (164 HNN)

[17] Por ejemplo, cuando fui al sur del pafs, me di cuenta que mucha de la gente
me esperaba (180 HNN)



[18] Fuimos a tomar algo y horas y horas después, nos dimos cuenta que todavia
estabamos hablando sin parar en el mismo bar (189 HNN)

[19] Se da cuenta que no estd dispuesta a ser madre (191 HNN)

[20] un recuerdo que siempre tendré y siempre me dard una sonrisa (220 HNN)
[21] Cuando mi novio llegd del trabajo, le dio su regalo y nos preparamos (223
HNN)

[22] en el ano pasado me di cuenta que ya no me interesa y por eso yo cambie mi
plan (224 HNN)

[23] Emery y yo se dieron besitos cuando era medianoche porque es una tradicién
(225 HNN)

[24] y por eso tengo planes cuidarla bien, y datle todos los deseos de su corazén
(234 HNN)

[25]Tambien me di cuenta que quiero trabajar con latinos, y con los paises en
Sudamerica (241 HNN)

[26] Una semana no dio abasto para descubrir todos los misterios de Kashmir
(197 HNN)

A partir de estos datos no nativos, describimos los errores encontrados y
tratamos de aportar las causas de dichas desviaciones. En primer lugar, nos
centramos en los errores en las exigencias selectivas sintdcticas, que se dan en el
[4], [5], [7], [8], [11], [17], [18], [19], [22] y [25]. De estos, todos salvo el que se
produce en [4] se corresponden con el mismo error relacionado con la locucién
verbal darse cuenta. .os HNN desconocen que esta locucion va siempre seguida
de un complemento precedido de la preposicion de, y que debe evitarse, en la
produccién esmerada, la supresion de la preposicion de cuando el complemento
es una oracién subordinada introducida por la conjuncién gue, como es el caso
de todos los usos anteriores (cf. DPD y el DRAE [2001 y 2014]). Es un error
intralingiifstico que puede haber sido transferido a los HNN durante la
instruccion formal o durante los periodos de inmersion en los paises
hispanohablantes, ya que el queismo es un fenémeno relativamente frecuente
entre los HN'™,

En [4], se presenta una estructura ditransitiva formada por dar, con el
sentido de “producit”, esto es, como verbo de apoyo, y un sustantivo que
designa “recibimiento”, como es bienvenida. Este sustantivo pertenece a la clase de
los sustantivos que designan “formas de trato social” (como son los saludos, los
recibimientos y las despedidas), junto con otros que se refieren a “diversos

signos que forman parte de ceremonias”. Estos SN, cuando coaparecen con dar,

188 En el corpus nativo encontramos este fenémeno en un nada desdefiable 19,2 % del
total de los usos de la locucion darse cuenta.
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estan precedidos por un determinante (dar e/ trato que se merece, dar el diltimo adids,
darle la despedida, darle el recibimiento o la acogida merecida, el pésame, etcétera), y el
sustantivo aparece normalmente en singular —salvo interjecciones fosilizadas (/as
gracias, los buenos dias, las buenas tardes o las buenas noches)—, dado que la accién se
refiere genéricamente al tipo de recibimiento, excepto cuando se antepone una
estructura comparativa, CoOmo en /a s calurosa de las bienvenidas o la peor de las
bienvenidas. Este error también es intralingtistico y no puede atribuirse a la LL1.

Estos datos revelan que los HNN apenas cometen errores productivos en
relacion con las restricciones sintacticas de dar'™’; en cambio, si que tienen
importantes problemas con las restricciones sintacticas de la unidad multipalabra
darse cuenta.

Por lo que respecta a la restriccion funcional del verbo, la flexién verbal
representa una categoria funcional que establece lazos con las categorfas 1éxicas
que también poseen esas marcas formales, como el numero y la persona en los
pronombres personales que desempefian la funcién de sujeto. Asi, en el uso [1] y
en el [16] los aprendientes no hacen concordar el sujeto y el verbo en la locucién
darse cuenta: me dio cuenta y me ha dado cuenta. En el primer caso es posible que se
desconozcan algunas de las formas irregulares del verbo; en el segundo caso, si
no es un lapsus, el aprendiente no conoce el presente de haber, necesario para
construir los tiempos perfectos. Este problema es intralingtistico.

En [3] y en [13] los HNN no demuestran un conocimiento productivo de
la construccién de participio absoluto. En estas construcciones, el participio
desarrolla una estructura pasiva, pues toma como su sujeto el tema
correspondiente del verbo inacusativo: Dadas las bajas temperaturas; dada su fama.
Asi pues, se debe dar una concordancia en el participio (predicado verbal) y su
sujeto; como formas verbales, los participios verbales seleccionan a sus
argumentos. En todos los casos, el sujeto aparece pospuesto (Rodriguez Ramalle,

20006: 324). Este error es también intralingiil’sticolgo.

189 . . .

En el corpus no nativo hay otros tres usos del verbo dar con sustantivos pertenecientes
a esta clase semantica: 2 de dar la bienvenida 'y 1 de dar las gracias. Los tres usos son adecuados, por lo
que no se puede afirmar que este grupo tenga un problema con esta restriccién en concreto.

190 En el corpus nativo, el 40 % de las construcciones de participio absoluto también
presentan un etror en la concordancia. De acuerdo con Thagg Fisher (1985: 191), aquellos errores
producidos por los HNN que también son cometidos por los HN —como es el caso de esta
estructura o el del quefsmo al que ya nos hemos referido— son valorados por los HN como menos
negativos. Se refiere a aquellos casos en los que el uso nativo difiere de la norma prescriptiva
establecida, los cuales, segin la autora, no deberfan ser un foco principal en la ensefianza. Nosotros
no establecemos esta diferencia en los errores; todos suponen una desviacién de la norma
establecida.

256



En [9] nos encontramos con una construccién pasiva con ser en la que el
verbo no concuerda en numero con el sujeto: los derechos necesarios fue dados. Este
error es también intralinglistico.

En [6] se demuestra que el aprendiente desconoce que los grupos
nominales coordinados mediante la conjuncién y que desempefian la funcién de
sujeto concuerdan con el verbo en plural: Su exito y la creacion de una carerra que
carece de sustancia da (...). Este no es un caso en el que las dos ideas que se asocian
se identifican en la conciencia lingiistica del hablante como si desigharan una
sola entidad compleja, lo que justificarfa el singular. El error es intralingiifstico.

Los usos [12], [15], [21] y [23] son ditransitivos. En [12] y [21] patrece darse
el mismo patrén: el aprendiente flexiona el verbo en la persona y numero del CI,
en lugar de los del sujeto (como en los usos [1] y [16] sefialados anteriormente):
Eso me doy un poco de miedo 'y [yo] le dio su regalo. En [23], Emery yo se dieron besitos, el
aprendiente confunde igualmente la 1.* persona del plural con la 3.* persona del
plural. En [15] tampoco coinciden el sujeto (3. persona del singular) y el verbo
(2.* persona del singular).

Estos errores, intralinglisticos, son ciertamente basicos, y coinciden en
redacciones de un nivel de dominio lingtistico general bastante bajo dentro del
nivel del corpus.

Por ultimo, destacan los errores en la restricciéon semantica del verbo, que
se localizan en los usos [2], [10], [14], [20], [24] y [26].

Con referencia a [2], en espafiol, la palabra respeto, con el sentido de
veneraciéon o consideracién (no con el sentido de miedo o reparo) no se da, sino
que se muestra, se manifiesta, se profesa o se tiene. En cambio, en inglés si se da
el respeto, por lo que la fuente de este error es interlinglistica, pues se esta
importando la restriccién semantica. Lo mismo sucede en los usos [20] y [24]. En
espafiol, la sonrisa no se da, pero en inglés si (aunque tampoco se usatfa en este
contexto). En espafiol serfa mas conveniente provocar para este contexto. Del
mismo modo, tampoco se dan los deseos, sino que se conceden, excepto en la
férmula “le doy mis mejores descos”. En inglés existe la expresion fo give a desire,
pot lo que el aprendiente estd importando esta misma restriccién al uso el verbo
espafol.

La fuente del error en [10] y [14] no proviene de la L1, por lo que el error
es intralingtistico. La emocidn, con el sentido de conmover el animo, no se da,
sino que se provoca, se despierta, se causa. Por otro lado, con respecto al
ejemplo [14] —los pecados dan muerte—, existe en espafiol dar muerte a algnien, como
acabar con; pero en este caso muerfe nunca va precedido de determinante y el

sujeto se tiene que poder personificar, lo que no es posible en el caso de /Jos
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pecados. Ademas, se produce cierta incoherencia semantica, pues dar muerte se
utiliza como sinénimo de watar, y los pecados no matan, sino que conducen a,
causan o provocan la muerte.

Por dltimo, en el uso [20], Una semana no dio abasto para descubrir todos los
misterios de Kashmir, el argumento sujeto de la locucién dar abasto tiene que ser
+humano. Se trata, de nuevo, de un error intralingtifstico que demuestra un
desconocimiento de la locucién, de su restriccién semantica.

En suma, dentro de los errores computacionales que se producen en dar,
se distinguen los sintacticos, los funcionales y los semanticos; el 90 % de los
sintacticos esta relacionado con la locucion darse cuenta y la ausencia de la
proposicion de; de los funcionales, el 50 % tiene que ver con una confusién que
se produce entre la 1.* y la 3." persona del verbo; y, por ultimo, el 50 % de los
errores semanticos son interlingiisticos, pues se transfiere en ellos la restriccion
semantica del verbo equivalente en la L1. No obstante, la restriccion

interlingiifstica en los errores computacionales en general es de un 25 %.

7.2.4. El error y el acierto en las estructuras analizadas

En los 106 usos de la estructura ditransitiva hay 36 errores; de las 39
transitivas, 4 contienen error; de las 5 intransitivas, 2 son usos erroneos; 4 son las
desviaciones en las 12 impersonales; en las 3 pasivas, se localiza 1 error; de las 45
locuciones, 23 presentan algin error; y, por ultimo, de los 3 usos de la
construccién de participio absoluto, 2 son erréneos. Por otro lado, en el tnico
uso pronominal no hay error, ni tampoco lo hay en los dos esquemas
fraseologicos semiproductivos utilizados. A continuacién, se incluyen  dos
graficos: el primero refleja el indice de los porcentajes de error de cada estructura
utilizada por los HNN; el segundo, el indice de error en el nicleo verbal

producido en cada estructura.
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Griéfico 9. Porcentaje de error de cada estructura

Construccién Ditransitiva
absoluta 34 % Transitiva
66,70 %

10,30 %

Intransitiva
. 40 %
Pasiva
Impersonal
38,90 %
Griéfico 10. Porcentaje de error en el nucleo verbal de cada estructura
Transitiva Ditranstiva
2,60 % 12,30 %
Construccién
absoluta
66,70 %
Impersonal
16,70 %

Aunque algunos de estos resultados no son significativos, pues las
ocurrencias de ciertas estructuras son demasiado bajas como para que se puedan
obtener resultados generalizables (13 son los errores en el nucleo verbal de las
ditransitivas y 20 en el de las locuciones, pero 2 en las impersonales y en las
construcciones de participio absoluto, 1 en las transitivas y 1 también en las
pasivas), resultan utiles como indicacién a partir de la que comenzar una
investigaciéon mas a fondo; por ejemplo, con una muestra de datos mas amplia,
como sefialan McEnery y Hardie (2012: 51). No obstante, estos resultados si nos

proporcionan algunos indicios. Por ejemplo, el hecho de que en 2 de los 3 usos

259



que implican construcciones absolutas no concuerde el participio, predicado
verbal, con el sujeto puede indicar desconocimiento en la mayor parte de los
HNN. Lo mismo sucede con los usos de la pasiva con ser: de los 2 que aparecen
en el corpus no nativo, 1 es incorrecto, debido a la falta de concordancia entre el
verbo ser y el sujeto; habria que investigar si este problema se reproduce en un
corpus mas extenso.

En cuanto a las locuciones, excepto en el unico uso que se hace de dar
igual, hay errores en porcentajes muy altos. De los 5 usos de dar a /uz, en 3 casos
se desconoce la forma; los 2 usos de dar la gana demuestran que los HNN
desconocen que es una locucién coloquial, y, por tanto, inadecuada en una
redaccién de clase; en dar abasto no se es consciente de que el nicleo verbal no
solo selecciona un argumento externo que es el sujeto, sino que ademds tiene que
ser +humano. En 15 de los 36 usos de darse cuenta hay un error en el nicleo
verbal, ya sea por la forma (confusion entre darse cuenta y dar cuenta) o por la
restriccion sintactica de la locucién al exigir un complemento introducido por la
preposicién de.

En el caso de las impersonales, el problema viene dado por la desviacién
en el uso del infinitivo dar cuando se busca que un sujeto reciba una lectura no
especifica, no referencial.

Por ultimo, en las ditransitivas el error es fundamentalmente
computacional. Los errores de concordancia entre el verbo y el sujeto se dan
también en otras estructuras, no es algo exclusivo de las ditransitivas; lo que si es
mas propio de estas construcciones es el error en la restricciéon semantica del
tema. De los errores computacionales vinculados al nicleo verbal, 5 se deben a la
restriccién semantica erronea; es decir, el 41,7 % de los errores relacionados con
el nacleo del verbo en las oraciones ditransitivas es de esta naturaleza. De nuevo,
convendria contrastar estos resultados con un corpus mas extenso. Llama la
atencion que no haya ningun error en la seleccién semantica de las estructuras
intransitivas, en las que se mantiene el tema pero en el papel sintactico de sujeto.
Como tampoco son tantas las intransitivas utilizadas, solo 5, también serfa de
interés contrastar estos datos con un corpus mayor.

Como se ha visto, la mayor parte de los errores en el nicleo verbal dar son
de naturaleza intralinglistica; son, concretamente, 35 errores, lo que equivale al
87,5 %; los que se deben a la interferencia de la .1 son 5 (12,5 %), pero el 60 %
se da en la restricciéon semantica del verbo (3). De nuevo, convendria contrastar
estos resultados con un corpus mds extenso para que los resultados sean

generalizables.
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7.2.5. Descripcion y explicacion del error en el complemento

verbo:

Se han localizado 19 errores en el complemento seleccionado por el

[1] En cuanto llegué, mis primos, tios y amigos me dieron la bienvida

[2] Si los gays pudieran adoptar, podrian dar buenas hogares a estos huérfanos

[3] cuando oigo canciones en inglés aqui en Espafia. Me da el sentido de que haya
una pérdida de autenticidad de la cultura espafiola

[4] aunque me gustd esa pelicula, y doy una matca de 6.5 de 10 por la, no pienso
en verlo otra vez (38 HNN)

[5] El amor puede hacer muchisimas cosas, y los homosexuales puedan dar el
amot tan bien como los demas (40 HNN)

[6] Espero que le he dado un paisaje de lo que es Seattle (51 HNN)

[7] Nico, mi estudiante favorito era argentino y antes de salir, me dio los restos de
su mate, la bebida tradicional de Argentina (71 HNN)

[8] Me da curage ver que a los estudiantes de Penn State nada mids les interesa el
alcohol (94 HNN)

[9] que va siempre en aumento el nimero de personas que les da asco el cigatro
(97 HNN)

[10] no se de donde saca fuerzas y siempre da 120% en el escenario. (107 HNN)

[11] Para Adri le dimos un peluche, un libro con nuestras fotos firmado (109
HNN)

[12] [a la pelicula] La daria dos estrellas de cinco (177 HNN)

[13] Era muy interesante pero me daba miedo un poco porque eran subtetrianeos.
(204 HNN)

[14] Yo me doy cuenta de la religién es un gran parte de la vida latina también
(218 HNN)

[15] A repasar la implementacién y datla otra oportunidad, a lo mejor nos ayudara
en salva (230 HNN)

[16] Tenemos el deber de datles a nuestros hijos la hablidad de tener un mundo
me (231 HNN)

[17] si la pateja puede darle una vida agradable y datle oportunidad (236 HNN)

[18] ella decidié que tenfa que datle a él unos golpecitos si ¢l tomé las galletas sin
(238 HNN)
[19] ayudatles a mejorar su espanol y darles mucha oportunidad de practicatlo
(239 HNN)
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De los 19 errores en el complemento, 15 son Iéxicos y 4 tienen que ver
con las restricciones del nombre. Nos centramos a continuacion en los errores
léxicos.

De los 15 errores léxicos, 6 ([1], [2], [8], [12], [16] y [20]) presentan un
problema en la forma; asi, se confunde bienvenida por bienvida; hogar es
interpretada como sustantivo femenino, dado el género del adjetivo buenas que la
acompafia; coraje se confunde con curage; en la daria y darla otra oportunidad se
confunde la forma del pronombre clitico que desempefia la funcién de CI, que
ha de ser / (casos de laismo); y, por dltimo, en darles mucha oportunidad se
interpreta el sustantivo gportunidad como no contable, cuando es contable, por lo
que se da una oportunidad y se dan muchas oportunidades. En todos estos errores se
produce una eleccién Iéxica errénea, y son todos intralinguales, a excepcion de
curage. En inglés existe la palabra courage, y en espafiol corae, con el sentido en
ambas lenguas de “valor y bravura”; ahora bien, en espafiol tenemos otra
acepcién de esta misma palabra, la de “irritacioén o ira”; esta acepcidén en inglés
no existe, y, aunque el aprendiente la conoce en espafiol, interfiere la forma de la
voz inglesa en este significado.

Los errores en el significado son 6 ([3], [4], [0], [7], [17] y [19]); en estos
usos la pieza léxica extraida existe pero tiene otro significado. Asf, el aprendiente
confunde sentido con sensacion, marca con nota, paisaje con idea, restos con resto,
habilidad con posibilidades y golpecitos con cachetes o agotes. Los cuatro primeros (66,7
% de los errores de significado) —sentido, marca, paisaje y restos— son interferencia
del inglés; en los tres primeros se importa el significado, y en el ultimo, la forma.
En sentido, el aprendiente extiende el significado de una palabra de la L2, sentido,
porque su equivalente sezse en la .1 comparte con sentido varias acepciones, pero
no la que se actualiza en este caso; asi, la voz inglesa s{ que abarca el contenido
aqui traido, el de “impresiéon que las cosas producen por medio de los sentidos”
(DRAE, 2001), pero en espafiol este significado corresponde a sensacion. En
inglés, mota es mark, y marca también es mark, pero no con el sentido de
“calificacién”, sino unicamente con el sentido de “signo visible”, por lo que la
interferencia aqui es evidente. El caso de dar un paisaje es una transferencia menos
directa de give a picture, pero igualmente clara. Esta expresion la traducirfamos en
espafiol por dar una idea. El aprendiente se inspira en picture cuando dice paisaje,
pero no conoce el equivalente de picture en espafiol (cuadro), por lo que puede
haberse dado cierta relacién semantica entre picture, painting y paisaje, unido ello a
la coincidencia en los primeros sonidos de estas palabras. En cuanto a Me dio los
restos de su mate, en espafol, restos, en plural, significa “residuos, sobra de comida”;

resto, en singular, significa “parte que queda de un todo”, que es a lo que se
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refiere el aprendiente. El aprendiente probablemente desconoce estos dos
sentidos diferentes; al mismo tiempo, en inglés existe rest y remains; este tltimo es
un plural invariable que el aprendiente transfiere a resto, en lugar de hacer la
transferencia directamente de su cognado rest.

Por otro lado, en los otros dos errores descartamos una influencia de la
L1. No hay una explicacion a por qué se confunde habilidad por posibilidades,
golpecitos y cachetes o agotes si que son semanticamente proximos, pero, dado el
contexto, se requiere el empleo de un término especifico para designar “el golpe
[que da una madre a su hijo] en las nalgas con la mano”.

Por dltimo, estan los errores léxicos producidos por ausencia del nucleo
del complemento, que es el elemento que manifiesta y controla las propiedades
de todo el sintagma. Este es el caso de [9], [11] y [15]. En (9], ¢/ ndimero de personas
qgue les da asco el cigarrillo, el Cl debe tener su nicleo, que es la preposiciéon a que
funciona como marca del sintagma que garantiza la identificacién de la funcién
oracional CI. En este caso, el SN #rmino tiene un pronombre relativo que ha de ir
precedido por un actualizador (las que les da), y, al estar en posicién preverbal, el
CI se reduplica con el pronombre /s. En este caso, se da una interferencia del
inglés: el alumno importa la ausencia de « en la estructura equivalente. En [11], el
aprendiente produce Para Adri, en lugar de A Adri; al igual que en el uso
anterior, no aparece la preposicién « que funciona como el nicleo del CI; como
puede suceder en espafiol, en la L1 del aprendiente se estain mezclando dos
estructuras: Compré un regalo para (I got a present for) y di un regalo a (I gave a present to);
asi, ambas se fusionan erréoneamente en Para Adri, le dimos un peluche, que en
inglés serfa For Adry I gave this, también erréneo. En el dltimo uso, el [15], se
suprime la conjuncién gue encargada de introducir la oracién subordinada que
funciona como suplemento de darse cuenta. Esta conjuncién es suprimible en
inglés, por lo que la L1 interfiere en la construccion.

Por lo que respecta a los 4 errores computacionales ([5], [10], [14] y [18]),
son causados todos ellos por desviaciones en la restriccién sintactica del
sustantivo. En /os homosexnales pueden dar el amor tan bien como los demdis, el HNN no
conoce, al menos desde una perspectiva productiva, las restricciones sintacticas
de los sustantivos continuos. En espafiol, los nombres continuos, como azor, y el
plural de los nombres discontinuos pueden denotar la extensiéon de los
predicados correspondientes, esto es, pueden constituir por si solos expresiones
referenciales (Laca, 1999: 895-896). Asi, amor denota la muestra de materia que
clasificamos como amor —a este caso pertenece el uso no nativo del corpus—, y
no se refiere genéricamente al tipo de materia en cuestién (como si ocurre al

comienzo de la oracién), en cuyo caso el espafiol si requiere articulo; este es un
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error intralingtistico. En [10], siempre da 120 %, se da una ausencia del
actualizador (determinante). Las expresiones que designan porcentajes se forman
con el nimero cardinal, que es un sustantivo con el complemento por ciento, y un
actualizador, como los numerales fraccionarios a los que se asimila (MNGE.
Mannal, 2010: 403). Este error es interlinglistico, dado que en la L1 la
construccién con porcentaje no lleva determinante actualizador. En [14], we dio
miedo un poco, el aprendiente no conoce las construcciones pseudopartitivas, que
se ajustan a la estructura general “expresion cuantificativa + de + grupo nominal
escueto” —entendiendo por escueto sin determinantes ni cuantificadores—. Asi, la
construccion deberfa ser me dio un poco de miedo. 1a fuente de error mas probable
es la L1 del aprendiente, pues existe la construccion equivalente i scared me a bit.
En el uso [18], oportunidad es un sustantivo contable, por lo que necesita un
actualizador cuando va en singular, esto es, /a pareja puede darle una oportunidad, este

error es intralingiistico.

7.2.6. Descripcion y explicacion del ervor en el sujeto
Son solo 3 los errores en el sujeto, y los 3 son interlingiifsticos:

[1] Por lo menos como profesora me ha dado la oportunidad de pasar los veranos
en Espafia (76 HNN)

[2] Otra vez me di6 mucho gusto realizar que podia entender muy bien! (187
HNN)

[3] me dio mucho placer a verla con las ninas (214 HNN)

Los tres, ademads, son errores léxicos. En [1] se da la ausencia del sujeto,
argumento externo exigido por el verbo. El aprendiente importa la forma de la
L1 As a teacher it has given me; conoce la regla de que en espafiol no aparece el
sujeto en muchos contextos, por lo que no transfiere el ## a la L2, aunque en este
contexto si se necesita. En [2], hay un error léxico de significado, pues realizar
significa en espafiol algo diferente a darse cuenta, que es lo que el aprendiente
busca cuando traduce realise como realizar; se importa, por lo tanto, la forma. Por
ultimo, en [3] el aprendiente no demuestra saber que el infinitivo en espafiol no
necesita a, pese a que en inglés el infinitivo se construya con #g; se importa la

forma del sujeto en inglés.
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7.2.7. El error en el sintagma

Son 9 los errores que afectan a toda la construccién y no solo a uno de sus
clementos; es decir, en estos usos resulta imposible aislar los elementos

concretos desviados. He aqui tales errores:

[1] no es dificil decidir que los nifios lo merecen [el amor] de la gente quien se lo
dara (47 HNN)

[2] los ninos que tienen tanta imaginacion y energia que te pueden dar una cosa
muy sencilla como una hoja de papel y juegan con ella (54 HNN)

[3] Lo que no se dan cuenta de es que la Biblia tiene muchas otras leyes que nos
parecen ridiculas (79 HNN)

[4] Decidimos quedarnos en Roma, para conocetla a fondo. El resultado nos dio
mucha alegria por dos razones (124 HNN)

[5] Un pareja homosexual puede durar tantos afios como una pareja heterosexual.
Si la sociedad les da el permiso de existir, como en Espafia o en otros paises (143
HNN)

[6] el didlogo dio a la pelicula una forma muy buena, (182 HNN)

[7] que conociendo un idioma le da [a los nifios] mas valor en este mundo (184
HNN)

[8] nos miraron con unos ojos que no nos dijeron nada pero nos pidieron todo
que no pudimos dar (195 HNN)

[9] el gasto y las preocupaciones por la inmigracion illegal dan un sabor amargo a

lo que fue anteriormente la fuerza de Estados Unido (209 HNN)

De entre estos errores que afectan al sintagma, se han clasificado 4 errores
léxicos, en los que la construccién tiene un significado diferente al buscado por
el usuario. Este es el caso de [4], [6], [7] v [9].

En [4] E/ resultado nos dio mucha alegria, no hay un elemento que pueda
identificarse con el resultado (¢las vacaciones?). Cualquiera de las siguientes
opciones, u otras similares, habria resultado adecuada: Nos alegramos de haber
tomado esa decision; El viaje resultd estupendo; La decision fue muy acertada o La decision
105 trajo muchas alegrias.

Por lo que respecta al caso [0], tanto en inglés como en espafiol se
puede dar forma a objetos no materiales, pero no tiene sentido que un dialogo dé
forma a una pelicula.

<

En [7], valor, aplicado a personas, significa “coraje” u “osadia”. Cuando

significa “grado de utilidad o aptitud de las cosas, para satisfacer necesidades”,
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no se aplica a personas, ni en inglés tampoco. Por eso, en dar valor a un nifio da la
impresion que se cosifica nzio; mejor da oportunidades a un nivio o lo hace mds valioso.

En (9], sabor amargo no esta bien traido, ni tampoco el CI, porque sabor
amargo no se relaciona con el desprestigio, sino con la amargura y el sufrimiento.

Aparte de estos errores léxicos en el sintagma, se han localizado 5 errores
computacionales ([1], [2], [3], [5] ¥ [8]), es decir, errores en los que los elementos
se encuentran presentes pero desordenados ([3] y [5]); en algunos casos, el
sintagma es incomprensible debido al modo en el que las piezas léxicas han sido
unidas en el eje sintagmatico (y no se puede corregir intercambiando elementos
aislados) ([1] y [8]) o a que los elementos no se fusionan o coordinan de la
manera adecuada, esto es, cuando las relaciones de concordancia de rasgos no
son las adecuadas dentro del sintagma [2]).

En [1], una opcién mas adecuada seria los niitos merecen amor, sea quien sea
quien se lo dé;y en [8), nos pedian aquello gue no podiamos darles. En [5], se da un error
en la coapariciéon del verbo existir y permiso; no se puede dar un permiso para
existir. En su lugar cabtian otras opciones, como deberia dar el derecho de declararse o
de reconocerse. En 2], en lugar de fe pueden dar una cosa, deberia decirse Jes puedes dar
una cosa, es decir, que las marcas funcionales de concordancia del verbo con el
sujeto aparecen en el pronombre cuya funcién es de Cl, y la persona y nimero
que deberfa tener el CI (3.* del plural) aparece en la flexién del verbo. Y, por
ultimo en [3], se presenta una oracién hendida o escindida, que contiene la
cépula, el constituyente escindido y la relativa, en este caso en un proceso de
expansion que consiste en lo siguiente: separar o escindir el constituyente que
desempefia la funcién de suplemento, poner en su lugar el relativo que
desempefia la misma funcién y luego afiadir el constituyente escindido al
principio precedido o seguido de la cépula o al final precedido de la cépula. Hay
varios tipos de estructuras hendidas; aqui tenemos la relativa en primer lugar,
luego la cépula y en ultimo lugar el constituyente escindido. Como sefiala
Motreno Cabrera (1999: 4247-4280), una caracteristica esencial de estas
estructuras es “la existencia de la equivalencia funcional entre el constituyente
escindido y el pronombre relativo de la correspondiente relativa. Ambos deben
tener exactamente los mismos indices de funcién, si han de presentarlos”. De
esta manera, el error se produce porque el suplemento ha de ir introducido por la
preposicién regida por el verbo, la preposicién de, tanto en la relativa como al

final, cuando recuperamos el constituyente escindido tras la copula.
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7.3. CONCLUSIONES SOBRE EL USO DE DAR

En este capitulo se han examinado las diferencias y semejanzas entre el
uso del verbo dar que hacen los HNN vy el que hacen los HN a partir de las
muestras obtenidas en sus respectivos corpus. Los resultados de esta
investigacién cuantitativa y cualitativa sugieren que, aunque este uso no difiere
drasticamente en ambos grupos, no puede decirse que los aprendientes de nivel

avanzando dominen este verbo frecuente del todo.

7.3.1. Diferencias y semejanzas por estructuras

Para empezar, el verbo, en general, es menos utilizado por los HNN que
por los HN, como prevefa Sinclair (1991) y como —a propésito del verbo 7
make— demuestran también los resultados en Altenberg y Granger (2001). No
obstante, el estudio contrastivo de las estructuras sinticticas revela que los
aprendientes sobreutilizan las ditransitivas, al tiempo que usan por igual las
transitivas y usan menos el resto de las estructuras, ya sea por desconocimiento o
porque, conscientes de su complejidad, las evitan. En relacién con esto, Cobb
(2003: 403) mantiene que cuando se requiere del aprendiente la produccién de
una tarea escrita sobre un tema para un lector anénimo, este tiende a emplear el
léxico restringido de la oralidad; esto explicarfa que se sobreutilicen las
ditransitivas y que no se recurra a una gama mas amplia de estructuras,
caracteristica de la escritura nativa. De acuerdo con el estudio de Cobb (2003),
no podemos descartar que los HNN conozcan estas estructuras; ya se ha
seflalado que, cuando las frecuencias son bajas en el corpus nativo, es muy dificil
alcanzar conclusiones indiscutibles sobre el conocimiento de una estructura dada
por parte de toda la comunidad de HNN. El hecho de que las estructuras
pasivas, las pronominales, las construcciones absolutas, las preposicionales, las
introducidas  por como, los adjetivos o los esquemas fraseolégicos
semiproductivos no sean utilizadas con mucha frecuencia por los HN implica
que posiblemente no sean tan necesarias para los HNN a la hora de escribir; no
obstante, si estos fueran capaces de producirlas, su espafiol serfa mucho mas
expresivo de lo que lo es ahora, sin ellas. Algunos de los usos de estas estructuras

T 191 .
son mas bien individuales =~ y no caracteristicos del grupo, por lo que estas

191 ~ .
Ya se ha sefialado que los usos de estas estructuras que son menos frecuentes también
entre los HN se corresponden con usos individuales de aprendientes cuya actuacién demuestra un
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estructuras poco empleadas constituyen un foco de desviaciones entre la
interlengua y la L2.

Nos referimos concretamente al uso de la pasiva con se y al de las
intransitivas con el verbo empleado con el sentido pleno de “proporcionar”; el
100 % de las intransitivas de los HNN son utilizadas con el verbo de apoyo
combinado con sustantivos que denotan “emociones y estados animicos” —lo
que refuerza la idea de que los HNN se implican personalmente mds en sus
textos, presentan mas referencias al estado mental, fisico y animico—, mientras
que los HN utilizan este tipo en un 57 % de los casos, y en el 43 % restante usan
dar como “proporcionar”, principalmente en la combinacién dar tiempo.
Asimismo, tampoco se puede decir que el grupo de HNN utilice las
pronominales; en concreto, el tipo de pronominal mas empleado por los HN es
el de darse + SN —con el significado de “suceder o existir’—. Ni tampoco hacen
uso de las diferentes construcciones preposicionales en las que participa dar; asi,
los nativos utilizan la construccién dar por + adjetivo o participio, dar por +
infinitivo, dar contra, en o a + SN y dar con + SN. Lo mismo sucede con los
esquemas fraseolégicos semiproductivos; los nativos emplean dar 2 + infinitivo
con el sentido de “ejecutar acciones que denotan conocimiento o difusién de
informaciones y percepcion e inteleccién”; usan también el esquema dar de +
infinitivo, en el sentido de “ejecutar acciones que denotan ingestion”, y dar gue +
infinitivo con el sentido de “provocar o dar motivo para que se haga una acciéon”
(lo que el infinitivo expresa), usados normalmente con comentar, hablar y pensar,
por el contrario, los HNN solo emplean un esquema que no es ni siquiera el
preferente entre los HN: dar a + infinitivo de verbos que denotan ingestion, en
lugar de dar de.

Otras estructuras que si son utilizadas en una frecuencia alta, como son las
locuciones, se usan con menor variedad, esto es, se usan menos tipos de
locuciones diferentes (mientras que los HN emplean 10, los HNN usan la
mitad), lo que demuestra que el espafiol de los HNN es menos amplio en lo que
se refiere a esta estructura.

En otras estructuras usadas también con frecuencia (como las
impersonales o las ditransitivas) también se observan divergencias al analizar las
concordancias. Las impersonales no se emplean de manera similar. Ya vimos que

los HNN usan mas la 1.* persona del plural —por esa tendencia a involucrase mas

dominio linglifstico por encima de la media, lo que no resulta sorprendente, dado que se trata de
estructuras formalmente mas complejas y mas infrecuentes, por lo que las posibilidades de
adquirirlas a partir del /pur y contrastar sus hipétesis de uso a través del owsput son mucho
menores.
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personalmente en la narracién— y el infinitivo; en cambio, los HN usan mas la 3.
del plural y la 2. del singular. Mientras que esta dltima resulta demasiado
informal para el tipo de texto analizado —lo que confirma que el corpus nativo no
puede ser utilizado como unica norma para juzgar los usos no nativos—, estos
resultados muestran que para que no haya desviaciones entre la interlengua y la
L2 entorno a este aspecto, los HNN deberfan usar mas la 3.* persona del plural o

la impersonal con se en lugar de la 1.* persona.

7.3.2. Diferencias y semejangas por usos de dar en sus dos significados

Si nos adentramos en las ditransitivas y transitivas, comprobamos, en
primer lugar, que se utilizan practicamente las mismas clases 1éxicas, sobre todo
cuando el verbo actualiza el sentido de “proporcionar”. Con el sentido de
“producit”, los no nativos utilizan 6 clases menos, pero, como estas son las
clases menos utilizadas por los HN —de hecho, se corresponden con usos
individuales—, no representan el espafiol de la comunidad de HN. Asi, estas
ausencias en el corpus no nativo no provocan una diferencia drastica entre el
espafiol de los dos grupos.

No obstante, pese a esta semejanza, algunas clases semanticas no se
emplean de igual modo. Con respecto al sentido de “proporcionar”, los HNN
sobreutilizan dar la oportunidad, lo que podria evitarse si conocieran alternativas
como ofrecer la  posibilidad. Ambos grupos utilizan la misma cantidad de
combinaciones diferentes con dar con el sentido de “proporcionar” (en torno al
55 % de los usos), pero solo coinciden en el 14 % de los sustantivos empleados.
Asi, el uso de dar como “proporcionar” es igual de amplio en ambos grupos,
pero al mismo tiempo hay diferencias: los HNN utilizan menos que los HN los
sustantivos en sentido figurado: mientras que los HNN usan en sentido figurado
vida, toque, sabor (el uso figurado que se hace de este sustantivo es erréneo) y
Jforma, los HN usan vida, toque, dejo (por sabor) y forma, y, ademas, rumbo, luz; verde y
aliento. No obstante, esta diferencia no es significativa. Estos resultados son
aplicables también al uso de dar con el sentido de “producir”, pero las diferencias
resultantes en el uso de dar como verbo de apoyo si son estadisticamente
significativas. Aunque el conocimiento productivo de los HNN con respecto al
sentido de “producir” es, en general, igual de extensivo (los HN emplean un 47,9
% de usos diferentes y los HNN un 48,4 %), solo coinciden en el 14 % de los
sustantivos que utilizan. Varios aspectos llaman la atencién. En primer lugar, los

HN emplean el verbo con el sentido de “producit” con una gran cantidad de
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sustantivos en sentido figurado, en concreto, 23 usos (vuelta de tuerca, paso(s),
vueltas, patada, golpe, giro, salto, caricia), mientras que en el corpus no nativo tan solo
se documenta una aparicion (ataque de nervios); en porcentajes supone un 21,4 %
frente a un 1,6 % de usos figurados. Como vemos, la mayorfa de los sustantivos
que se interpretan figuradamente en el corpus nativo pertenecen a la clase léxica
de los que denotan “desplazamiento”: 19 de los 27 usos que pertenecen a esta
clase son figurados, esto es, el 70,4 %, mientras que de los 13 usos no nativos
correspondientes a dicha clase, ninguno se emplea figuradamente —pese a que los
sustantivos utilizados son practicamente los mismos—. En segundo lugar, los HN
emplean el verbo de apoyo con el sentido de “ejecutar” en un 76 % de los casos,
mientras que los HNN lo usan en un 50,8 %* (p< 0,05). Esto quiere decir que
los HNN sobreutilizan el verbo de apoyo con el sentido de “suscitar(se)”, pues
lo usan un 49,2 %* (p< 0,05) frente al 24 % nativo. Con respecto a las clases
léxicas seleccionadas por el verbo, los HNN utilizan significativamente mas el
grupo de sustantivos que denotan “miedo, inquietud, zozobra y otros estados
animicos similares”, aunque el conocimiento extensivo de estos sustantivos es
menor (menos sustantivos, mas repetidos); asimismo, también sobreutilizan la
clase léxica de los sustantivos que designan “diversas sensaciones, emociones y
estados animicos generalmente percibidos como placenteros”, lo que concuerda
con la idea reflejada en el trabajo de Cobb (2003) sobre el mayor grado de
implicacién personal —referencias al estado mental fisico y animico— de los
aprendientes en las producciones nativas cuando se comparan géneros

equivalentes.

7.3.3. El papel de la transferencia de la 1.1

Para terminar, nos referimos brevemente al papel de la L1 en las
desviaciones del uso del verbo dar. Un analisis como el presente no nos permite
asegurar sila influencia de la L1 tiene, en efecto, lugar. De hecho, como observa
Nesselhauf (2005: 197), determinar el peso de la influencia de la L2 y de la L1 en
la produccién de los usos desviados del verbo dar es dificil porque la influencia
de L2 es directa y la de la L1 es indirecta. La semejanza entre L1 y L2 se
considera en este analisis como una indicacién de que la influencia es probable.

Los resultados acerca del papel de la L1 en la adquisicién del léxico son
contradictorios. Hay quienes subrayan que la influencia de la L1 no es muy
importante en el ambito del léxico (Martin, 1984); en cambio, otros afirman que

el 1éxico es de todos los niveles lingiiisticos el mas susceptible de ser afectado por
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la transferencia (Ellis, 1994). En este estudio empirico se da la razén a los dos
argumentos, pues la influencia de la L1 parece depender del tipo de Iéxico
investigado. De los errores analizados a propésito del verbo dar, algunos son el
resultado de la transferencia de la L1 (12,5 %), pero la mayoria son
intralingtifsticos, debidos a una confusién en la forma, significado, contexto o
combinatoria de la palabra en la L2. Por el contrario, en las desviaciones del
complemento, el porcentaje asciende considerablemente, hasta alcanzar el 47,4
%,; v en las del sujeto, la L1 esta presente en el 66,7 % de lo casos.

En las desviaciones centradas en el propio verbo, llama la atencién que la
L1 esta presente en muy pocos tipos de error (mientras que en las desviaciones
del complemento se localiza en practicamente todos los tipos de error), tan solo
en los usos inadecuados por la forma y por la restriccién semantica. Asi pues, de
los 14 errores léxicos, solo 2 son interlingiifsticos: en ambos se produce una
importacién de la forma del infinitivo inglés y del gerundio cuando el sujeto de
estas formas verbales no se interpreta de forma especifica. Asf pues, el 14,3 % de
los errores léxicos son interlingliisticos, frente al 85,7 % que corresponde a los
intralingtifsticos.

De los errores computacionales, el 11,5% (3 errores) es interlingtistico,
frente al 88,5 % de errores intralingiifsticos. Llama la atencién que los tres
errores computacionales se deben a una seleccion semantica del verbo
equivocada; esos tres errores conforman el 50 % de los usos de la seleccion
semantica, lo que quiere decir que en el uso sintagmatico del verbo dar (a la hora
de proyectarse un sintagma) la L1 estd detrds solo de los errores de seleccién
semantica que se producen en el verbo dar; ahora bien, su interferencia es
importante, pues es la causa de la mitad de estos errores (en el trabajo de
Nesselhauf [2005] la influencia de la L1 se encuentra en el 50 % de las
colocaciones inapropiadas, mientras que los errores intralingtifsticos suman el 70
% de los casos).

Dicho esto, son varios los casos en los que se produce en la lengua no
nativa algo similar a elementos de la L1 y algo similar a elementos de la L2;
resultarfa sorprendente que se tratara de una coincidencia. Esto sucede, por
ejemplo, en la construccién de participio absoluto, la cual se construye en inglés
con el participio given, siendo este invariable; por ello, al mismo tiempo que el
hablante desconoce la caracteristicas formales de esta construccién en espafiol
(concordancia sujeto y predicado verbal), de manera indirecta se puede estar
transfiriendo también la L1 (y el sustantivo invariable no marcado en espafiol es

el masculino).
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8. DISCUSION

En este capitulo se lleva a cabo una revision metodolégica a través de la
cual se ponen en relacién los resultados del analisis con las hipétesis de partida
de esta investigacién (8.1); se exponen las principales limitaciones (8.2) y se
apuntan varios estudios que serfa interesante realizar para completar la presente

investigacion (8.3).

8.1. REVISION DE LA METODOLOGIA DESARROLLADA EN ESTA INVESTIGACION

8.1.1. El enfoque cuantitativo y cualitativo. Hipdtesis de partida contrastadas y conclusiones

sobre los resultados obtenidos

En esta investigacién de CAI hemos utilizado un enfoque cuantitativo y
cualitativo de los datos. La relacién de los indices de frecuencia en los dos corpus
ha constituido la primera parte de cada uno de los apartados que conforman el
capitulo 7 y, al mismo tiempo, ha supuesto un punto de partida para analisis
posteriores cuantitativos y cualitativos: por un lado, una frecuencia similar no
garantiza un uso detallado similar; ademas, tras los indices de frecuencia a
menudo se esconden errores; por otro lado, este analisis nace de la necesidad de
contrastar una serie de hipétesis —consideradas a partir de los datos observados
en el aula, de nuestro razonamiento légico y de nuestra intuicién— y concluye con
una serie de generalizaciones sobre la adquisiciéon de dar por parte de un grupo
concreto de aprendientes de espafiol establecidas a partir de los resultados que se
han obtenido.

Como sefialdbamos en el apartado 2.1.3, la contribucién de la
investigacion de corpus de aprendientes ha sido mds substancial en la descripcion
que en la interpretacién de los datos referidos a la ASL (Granger, 2004), mas
centrada en un acercamiento pedagégico a la ASL, con pocas referencias a los
debates, hipétesis y teorfas actuales sobre la ASL y sus implicaciones en el
desarrollo de la lengua del aprendiente (Myles, 2005, citado en Lozano vy
Mendikoetxea, 2013: 1-2). Pues bien, esta investigaciéon no sigue esta tendencia,
pues se originaba a partir de una serie de explicaciones plausibles en torno a los
problemas de uso percibidos en los HNN o intuidos con respecto al verbo daren
relacién con la interfaz léxico-sintaxis, que es uno de los centros de interés
reciente en la ASL, pues es considerada como causa potencial de desviaciones en

el desarrollo de la interlengua de los aprendientes (LLozano y Mendikoetxea, 2008
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y 2010)'?. Estas hipétesis han sido planteadas a lo largo de la investigacién y
eran contrastadas empiricamente en el capitulo 7. Nos referimos a ellas a
continuacién, y también a su confirmacién o refutacion.

1) Si atendemos a la estructura del sintagma verbal, los verbos establecen
relaciones mas estrechas con sus complementos (normalmente el tema) que con
sus sujetos (segun se explica en los trabajos de Haegemanm [1992] y Escandell
[2004], y también a partir de nuestras inferencias del Esquema de Imagen del
CAMINO, de Lakoff y Johnson [1999]), por lo que el CD estd sujeto a mas
restricciones semanticas y sinticticas, lo que potencialmente convierte al CD en
un elemento de mas dificil manejo para un aprendiente de L2 (esta hipdtesis se
ponia de manifiesto en el capitulo 6, en el apartado sobre la localizacién del error
[6.2.5.1]). Los datos analizados confirman esta hipétesis; de los 11 errores
localizados en dar en las estructuras transitivas y ditransitivas —que son las que al
mismo tiempo tienen sujeto y CD—, 5 errores se producen en la restriccién
semantica del CD y 1 en las restricciones sintacticas del CD, por lo que suman 6
—mas de la mitad— los errores de dar relacionados con el CD. Con todo, todavia
son 5 los errores combinatorios producidos en la unién entre el verbo y el sujeto,
si bien todos los casos se deben a la falta de concordancia del numero y persona
entre ambos elementos —lo que resulta llamativo si tenemos en cuenta que esta
concordancia se contempla en el inventario gramatical del nivel A1 del PCIC—.
No obstante, lo que aqui nos interesa es que no hay ningin error que esté
provocado por las restricciones semanticas o sinticticas entre el verbo y el sujeto.
Aun asi, si hubiéramos podido recuperar todas las combinaciones Iéxicas en las
que los HNN han utilizado erréneamente un verbo diferente a dar en lugar de
este, el porcentaje de error en el CD habria sido probablemente maés elevado.

2) En relacién con la anterior hipétesis, al comienzo de la investigacién
(en el capitulo 1 y, de nuevo, en el 4) exponiamos que los errores en el verbo dar
producidos al fusionarse el verbo con el complemento (en las estructuras V + N)
serfan posiblemente semanticos en su mayorfa, puesto que la red argumental del
vetbo no es compleja desde wuna perspectiva sintictica  (tanto
intralingtifsticamente como intetlingifsticamente), pero si que lo es desde una
perspectiva semantica (téngase en cuenta la gran cantidad de clases léxicas que
selecciona este verbo). Asi, al hablante, para dominar el verbo dar, no le basta
con saber que selecciona un sustantivo como CD precedido o no de un

determinante que lo actualice (restriccién sintictica), sino que ademais ese

192 En numerosos estudios se discute sobre las combinaciones léxicas (en concreto se
refieren a las colocaciones) como foco de problemas para los aprendientes de lenguas (Granger,
1998; Lewis, 2000; Nesselhauf, 2004, 2005; o Wanner ef al., 2013, entre otros).
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sustantivo ha de tener determinados rasgos semanticos que se coordinan con
ciertos rasgos subléxicos del verbo (restricciéon semantica). Como se ha expuesto
con respecto a los resultados obtenidos en la anterior hipétesis [en la 1], 5 son
los problemas semanticos del complemento, frente a 1 problema sintactico.
Queda asi, también, confirmada esta hipotesis.

3) El verbo dar participa en muchas estructuras sinticticas diferentes a la
prototipica V + N, para la mayoria de las cuales no existe un equivalente exacto
en la L1 de los aprendientes. Esta complejidad, que es tanto intraligiifstica como
interlingtifstica, deberfa de causar desviaciones en el grupo nativo (como
anunciabamos en el capitulo 1 y exponfamos con mayor detalle en las tablas del
capitulo 4). De nuevo, esta hipdtesis se confirma tras el analisis; por un lado, se
ha demostrado que los HNN utilizan significativamente menos las estructuras
que no se corresponden con la construccién V + N esto es, las locuciones,
construcciones absolutas, pronominales, preposicionales, esquema fraseologicos
semiproductivos y el adjetivo son usadas por los HN en un 12,2 %, mientras que
los HNN apenas las usan, tan solo en un 3,7 % (p<0,05). Por otro lado, el
porcentaje de error en estas estructuras es muy alto, si bien los datos obtenidos
son demasiado bajos para considerarlos significativos. Por todo ello, los
resultados obtenidos (en cuanto a las frecuencias de uso y el indice de errores)
sugieren que los HNN podrian estar evitando usar estas estructuras.

4) Como ya se ha sefialado, la construccién V + N con dar no implica
dificultad desde una perspectiva sintictica, pero si que es compleja desde una
perspectiva semantica, dado que se trata de un verbo con una capacidad
extensional muy alta. Dentro de esta construccioén, considerdbamos que las CVA
deberfan de ser mas problematicas porque son mds opacas que las
construcciones en las que participa el verbo con un sentido pleno, aunque
figurado, motivo por el cual consideramos que hay mas posibilidades que en la
L1 se seleccione un verbo de apoyo diferente en estas CVA (como avanzabamos
en el capitulo 1 y desarrollabamos en el 4). Los resultados obtenidos confirman
que hay mas divergencias entre el uso nativo y no nativo en las CVA que en las
construcciones en las que el verbo actualiza el sentido pleno de “proporcionar”
(las CVP). No obstante, el porcentaje de error es muy similar en ambos casos.
Aun asi, no hemos podido determinar si hay mds casos de error en la restriccion
semantica de las CVA que en las restricciones de las CVP (o que era el
fundamento de nuestra hipétesis de partida), dado que el corpus solo nos
permite analizar los usos de dar que han sido utilizados en él, y no los casos en
los que debiera aparecer el verbo dar pero en su lugar ha sido seleccionado otro

verbo (como sefialabamos al respecto de la hipétesis [1]); es decir, solo contamos
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con los problemas en la restriccién semantica de dar por su presencia, y no por
su ausencia. Por lo tanto, los casos de seleccién semantica errénea detectados no
se pueden categorizar como errores semanticos de las CVA ni como errores
semanticos de las CVP —pues precisamente se trata de sustantivos que no son
seleccionados por el verbo dar—, ni podemos conocer los errores semanticos que
si se han producido en el corpus por la ausencia del verbo dar. Para poder
confirmar esta hipétesis habria que realizar un analisis manual de los datos, y
solo asi podriamos determinar si la L1 esta detras de los errores en la restriccion
semantica de las CVA.

Como se puede observar, todas estas hipotesis —inspiradas en los datos
conseguidos en el aula, en nuestro razonamiento légico o intuicién— surgen en
torno a la interfaz 1éxico-sintaxis del verbo, que, como hemos sefialado, es uno
de los asuntos mas debatidos en ASL. Una parte importante de los capitulos 3, 4
y 6 esta dedicada a esta interfaz; en el 3 se presenta dicha interfaz, se describe y
se contextualiza dentro de la competencia léxica del verbo junto a los demas
contenidos que la integran; en el capitulo 4 se profundiza en la naturaleza léxico-
sintactica del verbo dar, se proporcionan unas tablas que recogen todas las
estructuras sintacticas en las que participa dar utilizadas por los participantes en
el corpus y todas las clases semanticas seleccionadas por el verbo; y en el 6
disefiamos una tipologia del error que da cuenta de todas las especificaciones de
caracter léxico-sintictico observadas en el capitulo 4. Nuestros resultados
confirman que esta interfaz si que es fuente de importantes déficits en la
produccién de este grupo de HNN.

Por otro lado, y en esto si coincidimos con la tendencia general de los
estudios de intetlengua, este andlisis del verbo sirve en el intento de construir
hipotesis en la investigacién sobre la ASL. Las mas destacadas de esta
investigacion son las siguientes:

1) Los HNN infrautilizan el verbo dar acaso por el desconocimiento de
muchas de las estructuras en las que aparecen —lo que puede implicar que
erroneamente se use otro verbo, frecuente (Chi Man-lai et al., 1994) o no, donde
deberfa emplearse dar—, y posiblemente también porque las eviten, conscientes de
la compleja combinatoria de este verbo. Al mismo tiempo sobreutilizan las
estructuras ditransitivas, lo que se podria explicar a partir de la frecuencia con la
que aparece esta estructura en el input junto con el hecho de que existe una
tendencia entre los HNN a usar en la escritura libre el lexicon restringido propio
de la oralidad (Cobb, 2003), en lugar del extensivo caracteristico de las

argumentaciones escritas.
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2) Sobreutilizan el verbo de apoyo cuando este actualiza el sentido de
“suscitar(se)”’, concretamente en el uso que hacen de dar combinado con
sustantivos que denotan “miedo, inquietud y otros estados animicos similares” y
con sustantivos que designan “diversas sensaciones, emociones y estados
animicos percibidos como placenteros”; esto puede explicarse porque los HNN
tienden a implicarse mas personalmente en sus textos que los HN (Cobb, 2003).

3) Aunque el conocimiento productivo de la estructura V + N es igual
de amplio en ambos grupos, resulta que los HN utilizan el verbo de apoyo en un
21 % con sustantivos figurados mientras que los HNN solo lo utilizan un 1,6 %.
La produccién de sustantivos figurados con dar es posiblemente mas compleja
para los aprendientes, dado que la proyeccién metaférica que hace una
comunidad de hablantes a partir de un sentido basico no tiene por qué coincidir
con la de otra comunidad; aunque la comprensién resulte logica y natural, la
produccién puede presentar mas problemas. Por medio de un analisis manual se
podria comprobar si los hablantes directamente evitan los usos de sustantivos
figurados o si los usan en coapariciéon con otro verbo de apoyo, en lugar de con
dar; esto permitirfa determinar la influencia de la L1 en estas CVA, como ya se ha
sefialado.

Estas interpretaciones acerca de los resultados obtenidos —que se
fundamentan en nuestros conocimientos en otras ramas de la lingiifstica aplicada,
como la ASL, la psicolingtistica y la experiencia docente en ELE— abren nuevas

vias para futuras investigaciones en los estudios de interlengua.

8.1.2. La identificacion de las necesidades de los HNIN a partir de las semejanzas y
diferencias en el espaiiol nativo y el espaniol no nativo. La necesidad de una norma prescriptiva

) de una matizacion de los sobregeneralizadores conceptos de infrantilizacion y sobreutilizacion

El CEDEL2, que esta bien disefiado de acuerdo con los criterios
establecidos (Sinclair, 2005), proporciona una base empirica sélida para la
descripcion de la interlengua. La comparacién es la esencia de este estudio, dado
que el principal objetivo de esta investigaciéon de interlengua era identificar las
semejanzas y diferencias entre el grupo nativo y el grupo no nativo del CEDEL2
para descubrir las necesidades de los HNN; por ello, este estudio se enmarca en
el enfoque metodolégico del ACI. Asi, resulta de enorme utilidad disponer de un
corpus de control nativo de iguales o muy similares caracteristicas al no nativo,
que sirve de norma descriptiva, pues permite, al contrastar las frecuencias de los

usos de ambos corpus, determinar qué elementos se utilizan con igual frecuencia
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en los HN y en cudles hay desviaciones. Como hemos visto en el capitulo 5,
ademas de esta norma descriptiva es necesario la aplicacién de una norma
reguladora que precise el grado de adecuacion de los usos no nativos (recuérdese
que el corpus no nativo presenta usos que oscilan entre los aceptables y los no
aceptables), en tanto que el contraste con el corpus de control, como se ha dicho,
no siempre resulta suficiente. Piénsese, por ejemplo, en el uso de la 2.* persona
del singular para la construccién de oraciones impersonales, nada representativo
de los textos argumentativos propios de la escritura nativa especializada, y que,
en cambio, aparece con relativa frecuencia entre los HN del CEDEL2 (en el 20
% de los usos impersonales). Otro ejemplo es el del queismo; aunque su
presencia en el corpus de control sea relativamente amplia, tanto los focos
especializados como un buen numero de hablantes lo sefialarfan como no
adecuado.

Para un corpus como el CEDEL2, en el que tanto los HN como los
HNN manejan referentes diatépicos distintos, la unién de los estandares
peninsular y americano en un estindar panhispanico constituye un referente
lingtifstico operativo para categorizar los datos de la interlengua. En los casos en
los que el investigador albergue dudas sobre la estandarizacion de algun elemento
y sienta la necesidad de contrastar sus intuiciones, puede recurrir a la
combinacién de varias herramientas, como son los corpus de referencia mas
amplios (CREA y el Corpus del espafiol), diccionarios como Redes, DRAE o el
DPD, o la NGLE (en el capitulo 6 se ha abordado con profundidad cada una de
las fuentes seleccionadas para contrastar los datos, y los criterios de uso
establecidos para el andlisis).

Por otro lado, los estudios del ACI pueden proporcionar una
descripcién mejorada de la interlengua de este grupo de HNN si se consideran
los siguientes procedimientos: 1) la aplicacién a los sobregeneralizadores
conceptos de infrautilizacién y sobreutilizaciéon de los diferentes esquemas de
relaciones de frecuencias entre los dos corpus (adaptados de Guo [20006])
contribuye a describir la lengua del aprendiente con mayor precisién; 2) la
aplicaciéon a estos esquemas de un test de significatividad (Chi-cuadrado) permite
conocer con exactitud si las diferencias entre los resultados de HN y HNN son
estadisticamente significativas; y 3) la aplicacion a este andlisis de las frecuencias
de un analisis del error que lo complemente permite determinar con precision el
grado de acierto y de error en el uso del verbo dar en los HNN; ademas, gracias a
la tipologia del error propuesta, es posible identificar, localizar, describir y

explicar cada una de las desviaciones.
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8.2. LIMITACIONES DE LA INVESTIGACION

A lo largo de esta investigacién se ha demostrado que analizar la lengua
del aprendiente por medio de un enfoque comparativo basado en corpus
produce importantes resultados en la investigacion sobre ASL. No obstante,
existen ciertas limitaciones en este enfoque metodolégico.

1) En primer lugar, es evidente que solo podemos contestar de forma
cientifica a las preguntas sobre la interlengua del espafiol si disponemos de
corpus de HNN de espafiol bien disefiados. Son todavia escasas las bases de
datos de interlengua del espafiol fiables, contrastables, que estén disefladas de
acuerdo con los criterios de calidad propuestos por Sinclair (2005) que aseguran
el control de las variables que subyacen a la comparacién. E1 CEDEL2 reune
estos criterios; no obstante, la experiencia del analisis nos lleva a concluir que no
es un corpus lo suficientemente amplio. La muestra de CEDEL2 a la que
tuvimos acceso en otofio de 2010 era de 370000 palabras, de las cuales unas
172000 palabras pertenecian al corpus de aprendientes de nivel avanzado y
aproximadamente 198000, al corpus nativo. Esta cantidad practicamente
coincide con el tamafio de cada uno de los dieciséis subcorpus del ICLE —el
corpus de aprendientes del inglés mas empleado en los estudios de intetlengua—,
que constan de 200000 palabras, cantidad considerada en el ACI como suficiente
para realizar analisis validos (Lozano y Mendikoetxea, 2013: 16). El CEDEL2
estaba entonces (y sigue estando) en proceso de compilaciéon de datos; se
pretende alcanzar las 750000 palabras no nativas —por lo que cada subcorpus
tendrda 250000 palabras (correspondientes al nivel inicial, intermedio vy
avanzado)— lo cual, segin los expertos, constituye, como se acaba de sefialar, un
tamafio suficiente como para aportar un panorama fiable de cualquier uso
lingtiistico. Posiblemente, esta asuncién deba ser matizada. A juzgar por nuestra
experiencia, el tamafio adecuado de un corpus estd determinado, en ultima
instancia, por el tipo de andlisis que se vaya a realizar, esto es, por el uso
lingtifstico que vaya a ser examinado. Si, como es nuestro caso, se realiza un
analisis en el que se requieren numerosas segmentaciones de los datos obtenidos
para su clasificacién en diferentes categorias —como es el caso de los usos de dar
en cada una de las estructuras sinticticas, o de dar combinado con las diferentes
clases léxicas, o incluso en lo que se refiere a dar en relacién con la localizaciéon
del error y el tipo de error—, en ocasiones se extraen conclusiones a partir de
numeros demasiado bajos, con lo que no es posible hablar de resultados

representativos, significativos o, en definitiva, generalizables. Es imprescindible,
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por lo tanto, que el CEDEL2 —y los demas corpus de aprendientes que se estan
desarrollando y se desarrollaran en los afios venideros— redna mas de 1000000
palabras para que se pueda responder cientificamente a cualquier pregunta que
nos podamos formular sobre la interlengua del espafiol. Por lo tanto, en estos
primeros tiempos de desarrollo de los estudios de la interlengua del espafiol
basados en corpus, hemos de asegurarnos en el campo de la ASL de que las
reivindicaciones y limitaciones metodolégicas sentidas y manifestadas por los
investigadores en relacién con los corpus que ahora mismo estin siendo
disefiados y compilados sean atendidas desde el principio para iniciar esta
andadura correctamente.

2) Un andlisis de corpus proporciona informacién sobre la interlengua y el
proceso desarrollado en la produccién del verbo; no obstante, las inferencias
sobre este proceso fundamentadas dnicamente en datos producidos de manera
natural deben ser interpretadas como posibilidades, pues los investigadores
dependemos de los datos de producciéon, por lo que estamos restringidos a una
cantidad de datos limitada, en la que solo se atiende a aquellos datos que pueden
ser contados y se deja fuera los que no son contados; por ejemplo, el hecho de
que no hayan podido ser contabilizados o recuperados aquellos usos donde
debiera haber sido empleado el verbo dary en su lugar aparece otro verbo nos ha
impedido determinar si hay mas casos de error en la restriccién semantica de las
CVA que en las restricciones de las CVP, lo que constitufa una de nuestras
hipétesis de partida cuya confirmacién o refutacion solo se obtiene a partir de un
analisis manual de los datos.

Ademas, la ASL siempre requerird otras fuentes de datos, como los
experimentales, los metalingtisticos y los de la introspeccién (que se usan
tradicionalmente en la SLLA), para contrastar los resultados obtenidos del analisis
de corpus y para triangular los resultados y obtener asi resultados mas

convincentes (Guilquin y Gries, 2009; Mendikoetxea y Lozano, 2012 y 2013):

The triangulation of corpus methods with other research methodologies will be
an important further step in enhancing both the rigour of corpus linguistics and
its incorporation into all kinds of research (...) To put it another way, the way
ahead is methodological pluralism (McEnery y Hardie, 2012: 227).

En algunos trabajos recientes sobre la interlengua del espafiol esta

triangulacién metodoldgica ya se esta aplicando; en estos estudios se combina el

analisis de corpus y el analisis experimental psicolingiifstico, como ocurre en
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Dominguez et al. (2013). Es preciso que el resto de los estudios sobre la
interlengua del espafiol terminen de girar en esa direccion'”

3) Otra de las limitaciones sentidas en esta investigacion radica en el hecho
de que el CEDEL2 no esta todavia anotado. Si el corpus tuviera anotados los
errores ortogrificos y estuviera lematizado, tendriamos garantfas de que hemos
recuperado en el analisis todos los usos de dar contenidos en el corpus, y no
hubiéramos tenido que dedicarle tiempo a la tarea de descartar los usos no
relevantes obtenidos de la busqueda de dar (Ia preposiciéon de, la conjuncion dado
gue o el sustantivo dado, entre otros).

En cambio, nos resulta beneficioso que el corpus no estuviera etiquetado
con los errores de tipo léxico. Ya se ha seflalado que no existe un estandar
comunmente aceptado que nos permita determinar con precisiéon lo que es un
error y lo que es aceptable, ni lo que es natural frente a lo que es poco natural o
restringido, por lo que, en definitiva, existe una falta de sistematicidad a la hora
de usar en el analisis de interlengua un concepto de norma (excluimos la
ortografia de esta consideracién, pues sus normas, sencillamente, pueden ser
conocidas o desconocidas por los aprendientes). Esta falta de rigor limita la
eficacia de los corpus etiquetados con errores. No nos oponemos a la practica de
la etiquetacion del error, pero esta deberfa reevaluarse, pues se ha de ser cauto si
se trabaja con un corpus etiquetado con errores. De hecho, si el CEDEL2
hubiera presentado los errores léxicos etiquetados, habrifamos tenido que realizar
nuestra propia propuesta metodoldgica en relaciéon con la identificaciéon del error
para evitar las limitaciones descritas.

4) Aunque el nivel lingiifstico en el que se clasifican los HNN del
CEDEL2 —inicial, intermedio o avanzado— es fruto de la aplicacién de una
prueba de diagnodstico estandarizada (de la Universidad de Wisconsin) —a
diferencia de otros corpus, como el SPLLOC, en los que se clasifican los
aprendientes de acuerdo con el nivel educativo en el que se encuentran—, el nivel
de dominio no esta basado en los niveles marcados por el MCER, por lo que
desconocemos los criterios y los parimetros establecidos para evaluar las
redacciones; la fiabilidad es, por lo tanto, menor. De hecho, nos ha sorprendido

que algunas redacciones que hemos analizado hayan sido clasificadas como nivel

3 De alguna manera, este planteamiento ya existia cuando Vazquez (1991) y Fernandez
(1997) llevan a cabo —tras el analisis de los errores extraidos de los textos— una entrevista posterior
con los aprendientes para constatar que las hipétesis formuladas una vez realizado el analisis sobre
el origen de los errores eran ciertas. Algunos afios antes, se publicaba la investigacién de Linnarud
(1986), uno de los primeros trabajos de interlengua inglesa en el que se recurte a una combinacién
del andlisis de redacciones, esto es, lengua natural, con los datos procedentes de test experimentales
de elicitacion.
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avanzado y no intermedio. Esta situacién es aplicable a los corpus de interlengua
del inglés, como sefialan Tono (2003: 801) o Guo (2006: 43-44), entre otros:

In most studies, the criteria are not specified for what counts as “advanced level”
or “intermediate level” or “novice level”. Among the few studies in which the
criteria are mentioned, the parameters are all external and bear no relation
whatsoever to the internal linguistic proficiency (...) No matter whether
theoretically or empirically, there is a need to establish a relative norm so that
when someone mentions “advanced learners”, it will be explicitly understood as
the same (or approximately the same) thing with the same parameters in the
measurement of the learners’ English (Guo, 2006: 43-44).

Asi pues, mientras no se logre combinar corpus de HNN de espafiol bien
disefiados, buenas herramientas de bisqueda y anotaciones en el corpus, no sera
posible explorar todas las preguntas de investigacion imaginables. Asimismo,
tampoco se produciran importantes avances en el analisis de la interlengua del
espafiol si no buscamos una solucién a las limitaciones ya referidas en torno a la

metodologia de analisis de corpus.

8.3. FUTURAS INVESTIGACIONES

La naturaleza de la interlengua del espafiol no ha sido suficientemente
estudiada. Esta investigacion ha examinado el uso de un solo verbo en
profundidad y en relacién con un grupo de aprendientes concreto. Los
resultados obtenidos sugieren caracteristicas estables en la interlengua de este
grupo; no obstante, estos resultados deben ser triangulados (Guilquin y Gries,
2009) y contrastados en corpus mas extensos —en el caso de aquellos resultados
no significativos que consisten en cifras demasiado bajas—. Asimismo, ciertos
datos relacionados con la influencia de la L1 en la produccién del verbo dar
podrian ser contrastados con un corpus comparable de otra interlengua, como el
WriCLE, de aprendientes de inglés de L1 espafiol. Esta comparacién permitiria
saber si ciertos rasgos que caracterizan la interlengua de nuestro corpus resultan
de la influencia de la .1 verdaderamente, o si, por el contrario, son consecuencia
del input o de patrones de desarrollo universales (Lozano y Mendikoetxea, 2013:
0).

Asimismo, queda pendiente realizar un analisis manual del corpus que

permita descubrir aquellos sintagmas en los que se deberia usar dar y, en su
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lugar, aparece otro verbo. Ese andlisis nos permitirfa confirmar tres de nuestras
hipétesis que no han podido ser contrastadas en este trabajo: 1) si en las CVA
hay mads errores en la seleccién del verbo que en la construccién con el verbo
usado en sentido recto; 2) si hay mas problemas con las restricciones léxico-
semanticas entre el verbo y el CD que entre el verbo y el sujeto; y 3) si los HNN
estan usando sustantivos figurados con otros verbos diferentes, cuando deberfan
estar empleando el verbo dar.

Aunque hay ciertas semejanzas entre la lengua escrita y la lengua oral, los
estudios de corpus del inglés muestran importantes diferencias entre las dos
modalidades de comunicaciéon (Carter y McCarthy, 2006). Para conocer las
diferencias mas a fondo, es necesario comparar también la producciéon oral
nativa y la no nativa; por esto, serfa importante contrastar estos resultados con
los de un corpus oral comparable. En espafiol hay muy pocos corpus que
permitan hacer un estudio contrastivo de la interlengua del espafiol oral
(posiblemente por la dificultad para compilar y transcribir); el mas adecuado para
este analisis podria ser el SPLLOC, concretamente las muestras de lengua de
nivel avanzado, si bien el CEDEL2 se corresponde con muestras de lengua
natural y el SPLLOC con muestras semi-naturales.

Por otro lado, dado que este estudio es sincrénico, queda pendiente para
un futuro trabajo la realizacién de un analisis diacrénico o longitudinal del verbo
dar a partir del corpus quasilongitudinal CEDELZ2. Este nos permitira describir y
explicar la evolucién del desarrollo del conocimiento de este verbo, y nos
posibilitara responder a preguntas como ¢en qué estadio del aprendizaje se
comienza a producir cierta estructura o combinacién de dar en el espafiol escrito
de un grupo de aprendientes? o ¢cuales son las dificultades compartidas por el
grupo de aprendientes en los diferentes estadios de adquisicion? Las respuestas a
estas preguntas nos ayudaran a enriquecer nuestro conocimiento del aprendizaje

del espafiol.

8.4. CONCLUSION

En definitiva, por medio de la revisién metodolégica llevada a cabo en
este capitulo se han puesto en relacién los resultados del analisis con las hipdtesis
de partida de este trabajo, formuladas al comienzo de la investigacién (véase
capitulo 1); a su vez, los datos obtenidos nos han permitido construir nuevas
hipétesis en la investigacion sobre ASL, fundamentalmente referidas a la interfaz

léxica-sintaxis como fuente de déficits; no obstante, se ha expuesto la necesidad
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de contrastar algunos de estos resultados en corpus mas extensos, lo que guarda
relacién con el tamafio del corpus, insuficiente para poder establecer la
significatividad de todos los resultados obtenidos en esta investigacion. Esta
limitacién se unia a otras expuestas en este capitulo; por ultimo, basindonos en
esta investigacion, hemos apuntado varios estudios que seria interesante realizar

para completar el presente trabajo.
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9. CONCLUSION

A continuacion, nos referimos a las implicaciones de los hallazgos de esta
investigacion en los estudios de interlengua del espafiol (9.1) y se proponen
posibles aplicaciones didacticas que pueden tenerse en cuenta en la creacién de
materiales de ELE y en el aula de ELE, partiendo de la asuncién —comunmente
aceptada en el campo de estudio de la lengua del aprendiente— de que el espafiol
nativo representa el estado de lengua ideal al que los HNN aspiran llegar (9.2).
Por ultimo, se indican las perspectivas de futuro de los estudios de la interlengua

del espafiol en relacién con los corpus de aprendientes (9.3).

9.1. IMPLICACIONES EN LOS ESTUDIOS DE INTERLENGUA DEL ESPANOL

En esta investigacion se ha descubierto que existe una importante
diferencia entre las estructuras y combinaciones usadas por los HN y por los
HNN en lo que se refiere al uso de este verbo. Una conclusién general de este
analisis es que no podemos asumir que una palabra tan frecuente y
aparentemente simple como es dar sea dominada por los aprendientes de nivel
avanzado. A continuacién nos referimos a la contribucion de esta investigacioén a
los estudios de la lengua del aprendiente por medio de las dos funciones
principales del ACI sefialadas por Guo (2006: 233), la de diagndstico y la

evaluativa, que analizamos en detalle.

9.1.1. La funcion de diagndstico

La funcién de diagnéstico nos permite descubrir qué usan y que no usan
los HNN en comparacién con el uso nativo; esto nos ofrece la posibilidad de
conocer los rasgos de la interlengua del espafiol colectivo y diagnosticar las
posibles necesidades de los HNN. Por medio del empleo de los ocho esquemas
de relacién de frecuencias adaptado de Guo (2006: 176) y de la aplicacion del test
de significatividad Chi-cuadrado, hemos podido describir la lengua del
aprendiente con mas precision que con los extendidos conceptos de
sobrentilizacion e infrautilizacion, a través de los cuales se cuantifican las diferencias
lingtifsticas pero no implican necesariamente juicios cualitativos acerca de la

actuacién en la interlengua.
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Asi, hemos podido comprobar que los HN, al igual que los HNN, usan
con una frecuencia alta (por encima de un 5 %) las estructuras ditransitivas y las
transitivas, las impersonales y las locuciones; que los HN y los HNN usan con
baja frecuencia (por debajo de un 5 %) las intransitivas, las pasivas, las
construcciones absolutas, las pronominales, las construcciones preposicionales y
los esquemas fraseolégicos; y por ultimo, que los HN usan en una muy baja
frecuencia (podriamos hablar de usos individuales en estos casos) las
construcciones con cozo y las de dar como adjetivo, estructuras estas no usadas
por los HNN. Esto nos demuestra que el espafiol de los HNN vy el espafiol
nativo del CEDEL2 no son drasticamente diferentes, dado que utilizan con
frecuencia y con poca frecuencia las mismas estructuras, y ninguna de las
estructuras se corresponde con los esquemas de “alta frecuencia ss. baja
frecuencia” o con el de “alta frecuencia vs. no frecuencia” (véase la tabla 9, en el
capitulo 7). De acuerdo con las asunciones sobre estos esquemas basadas en la
intuicién, las estructuras clasificadas en el esquema de “alta frecuencia vs. alta
frecuencia” representan la parte del espafiol colectivo del aprendiente mas
compartida —aunque no esta garantizado que el uso nativo y no nativo sea
similar— y las que se clasifican en el esquema de “baja frecuencia zs. baja
frecuencia” se corresponden con usos que los HNN no tienen muchas
posibilidades de producir ni de recibir del /nput —dado que no son muy frecuentes
en los HN—, por lo que es muy posible que la mayoria de HNN no sea del todo
consciente de estos usos. Recuérdese que cuando estamos ante frecuencias bajas
en los HN, tenemos menos certeza a la hora de interpretar la baja frecuencia
entre los HNN.

Estos esquemas, en realidad, nos permiten describir e interpretar la
interlengua desde una perspectiva muy general; tanto el test de significatividad
como el andlisis de la adecuacién de los datos nos permiten realizar un
diagnéstico mas completo. Al aplicar el test de significatividad a los datos hemos
comprobado que dentro de un mismo esquema se pueden dar sobreutilizaciones
o infrautilizaciones (entendiendo aqui por estos conceptos un mayor o menor
uso estadisticamente significativo); por ejemplo, las ditransitivas se sobreutilizan
y las pronominales se infrautilizan. Ademds, por medio de un analisis mas
pormenorizado, hemos comprobado que incluso esta semejanza no garantiza un
uso detallado similar, como en el caso de las locuciones, de las construcciones
preposicionales o de los esquemas fraseolégicos semiproductivos, en los que
hemos visto que el espafiol productivo de los HNN es menos amplio,
independientemente de que el tipo de estructura sea usado con mucha frecuencia

(locuciones) o con poca (el resto).
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Asimismo, gracias a que en esta investigacién los errores constituyen
uno de los intereses centrales del analisis, se ha podido comprobar que una
frecuencia similar no es sinénimo de una adecuacién en los usos —como se ha
visto, por poner un ejemplo, en las construcciones absolutas, donde dos de cada
tres usos estaban mal construidos—.

En las desviaciones centradas en el propio verbo, se ha diagnosticado que
la transferencia de la L1 no es muy importante —solo un 12,5 % de los errores
son interlingtifsticos— y estd presente en muy pocos tipos de error, tan solo en los
usos inadecuados por la forma —el 14,3 % de los errores léxicos son
interlingiifsticos— y por la restriccién semantica. En relacién con esta, pese a que
unicamente el 11,5 % de los errores computacionales son interlingiiisticos, todos
ellos conforman el 50 % de los usos que contienen un error en la seleccion
semantica. Esto quiere decir que la L1 esta detras de la mitad de los errores de
seleccion semantica que se producen en el verbo dar.

El andlisis de cada concordancia también nos ha permitido diagnosticar
otras caracteristicas del espafiol de los HNN; la agrupacién de las unidades
léxicas combinadas con dar en clases léxicas ha sido imprescindible para realizar
este andlisis. Asf, un hallazgo importante es el hecho de que la construccién
preposicional dar por + participio, que es la mas utilizada entre los HN de entre
todas las construcciones preposicionales, es utilizada con determinados
patticipios: dar por muerto/ a, por hecho y por vencido/ a; de igual manera, de todos los
esquemas fraseologicos, los HN utilizan con mayor frecuencia dar a + infinitivo,
concretamente con infinitivos de verbos que denotan “conocimiento y
percepcién” —mas especificamente, los infinitivos conocer y entender son los
repetidos—; y, por otro lado, en dar que + infinitivo, los infinitivos utilizados son
hablar o pensar. Los HNN no usan ninguna de estas estructuras; si las usaran,
ganarfan en expresividad; y, si ademas utilizaran los participios e infinitivos mas
usados por los HN, ganarfan en naturalidad. Esta situacion es aplicable a otros
usos: los HN usan unicamente la pasiva con s¢, y los HNN, en cambio, prefieren
la pasiva con ser; los HN prefieren utilizar el infinitivo comer combinado con dar
de mientras que los HNN han elegido dar a.

Otra caracteristica importante que ha sido diagnosticada por medio de
esta investigacion comparativa de las combinaciones léxicas de dar es que los
HNN utilizan mas y con mas variedad sustantivos que pertenecen a ciertas clases
léxicas, como la formada por sustantivos que designan “valores y cualidades de
las personas o las cosas que suelen aludir a alguna caracteristica esencial de su
presencia, su duracién o su forma de actuar o comportarse”, como atractivo,

antenticidad, prestigio, color, realismo o educacion. Estos sustantivos aportan una gran
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riqueza expresiva de la que carece el texto no nativo, que solo registra un uso de
estos sustantivos: szbor. Lo mismo sucede con otras clases léxicas como las
siguientes:

1) Los HN también utilizan repetidamente varios sustantivos que
designan “diversas inclinaciones y sensaciones afectivas que se caracterizan por
transmitirse a los demas”, como amor, carifio y ternura; de nuevo, los HNN tan
solo utilizan uno de estos sustantivos repetidamente: amor. La frecuencia con la
que se emplea esta clase 1éxica es similar en ambos grupos, pero la variedad 1éxica
solo la encontramos en los HN.

2) Los HN utilizan repetidamente varios sustantivos que denotan “la
forma en que algo se manifiesta o el aspecto que adquiere”, como #magen, aspecto,
caracteristica, dejo y togne. L.os HNN usan tan solo deje y togue.

3) Los HN usan diferentes sustantivos que designan “lo que ilustra algo
o da razén de su existencia”, como idea, perspectiva, muestra y ¢jemplo; los HNN
utilizan tan solo zdea y ejemplos.

4) Los HN emplean una variacién amplia en los sustantivos que denotan
“desplazamiento, mas frecuentemente si es breve o repentino”, y los interpretan
tiguradamente (vuelta, paso, paseo, salto y giro); los HNN, en cambio, muestran
menos variacién: vuelta, paseo y volfereta, y no hacen un uso figurado de estos
sustantivos.

5) Los HN utilizan también diferentes sustantivos que designan “ciertos
movimientos, reales pero también figurados, con frecuencia bruscos,
vehementes, impulsivos o resultantes de algin contacto”, como patada (figurado),
golpe(s) (figurado principalmente) y golpecillos, paliza, trompazo, empujoncito (figurado)
y wvuelta de tuerca (figurado). Los HNN solo utilizan gofpecitos y ademas para
significar cachete.

6) Aunque ambos grupos utilizan con la misma frecuencia dar con
sustantivos que designan “reacciones y sensaciones animicas relacionadas con la
infelicidad, el enojo o el rechazo”, los HN utilizan, de nuevo, més variedad
léxica: ldstima, asco, rabia, pena 'y pereza. L.os HNN usan pena, asco'y coraje.

7) Lo mismo sucede con los sustantivos que denotan “miedo o
inquietud”; mientras los HN usan miedo, reparo 'y pdnico, 1os HNN solo usan nziedo.

Por dltimo, hay solo una clase 1éxica en la que sucede lo contrario: los
HN utilizan tnicamente dos sustantivos que designan “sensaciones y estados
animicos placenteros”, que son gusto y felicidad, y los HNN utilizan placer, alegria,
risa, satisfaccion y gusto. Resulta llamativo que varios de estos sustantivos que no
son utilizados en el corpus nativo fueron especialmente dificiles de clasificar

debido a su dudoso grado de adecuacion. Esto sucedid en quiero expresar el placer
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qute me dieron estas dos peliculas; en me dio mucho placer verla [a mi bermanaj con las ninas;
en en las siltimas escenas, lo que me dio mas risa era |...]; o en El resultado nos dio mucha
alegria, en lugar de Nos alegramos de haber tomado esa decision. Esto demuestra la
necesidad de analizar con detalle aquellos usos que son mas frecuentes en los
HNN que en los HN, pues normalmente es mas natural que un item aparezca en
el espafiol nativo y no aparezca en el no nativo, por lo que puede esconder
inadecuaciones.

En suma, si los HNN utilizaran los sustantivos mas usados por los HN,
ganarfan en naturalidad. A menudo, se dice de la produccién no nativa que es
bastante correcta gramaticalmente, pero que adolece de una falta de naturalidad,
que no es facil de descubrir sin la aplicacién de esta metodologfa.

De esta manera, la funcién de diagnéstico del ACI esta muy presente en
nuestra investigacién. Nos ha permitido identificar las necesidades de los HNN
en el uso de dar a través de la aplicacién de varias técnicas y procedimientos
combinados —los cuales se complementan entre si—, a saber, 1) los ocho
esquemas de la relacién de frecuencias —con las respectivas asunciones basadas
en la intuicién— (adaptado de Guo, 20006); 2) el test de significatividad Chi-
cuadrado; 3) el andlisis pormenorizado de las concordancias en el que se
examinan las palabras y tipos de palabras con las que se combina dar —lo que
exige una agrupacion de las coapariciones de dar en clases léxicas (basada en los
presupuestos tedricos de Bosque [2005 (2004), 2001b] sobre combinatoria 1éxica)
que permite extraer generalizaciones acerca de las palabras y tipos de palabras
con las que unos y otros combinan este verbo—; y, por dltimo, 4) una tipologia
del error que pretende ser consistente, informativa, flexible y reusable (cualidades
destacadas por Granger [2003]) que permite identificar, localizar, describir y
explicar los errores (basada en el tratamiento del error propuesto por Cordert,
1971).

Con un conocimiento de los errores y de las semejanzas y diferencias de
uso entre el espafiol de los HNN y el de los HN, podemos comprender y
describir mejor el estadio de interlengua en el que se encuentran los HNN, y, en

P . - 194 N . -
ultima instancia, sus necesidades . La identificaciéon de estas necesidades puede

194 No hemos detectado que haya determinadas formas verbales usadas inicamente por los
HN; de haber habido algunas, estas formas deberfan convertirse en una prioridad para el
aprendizaje. No obstante, s{ que hemos detectado que el 50 % de las desviaciones del verbo dar en
las restricciones funcionales se debe a una confusién entre la 1.* y la 3.* persona (/yo] me dio cuenta;
[eso] me doy un poco de miedo; [me] bha dado cuenta de que; [yo] le dio su regalo; o Emery y yo se dieron besito),
posiblemente porque al ser las personas que con mds frecuencia aparecen en toda narracién basica
(el hablante y de quien se habla) se entremezclan.
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convertirse en punto de partida para aplicaciones en ELE (como se esboza en el

apartado 9.2).

9.1.2. La funcion evaluativa

La segunda de las funciones que tiene un corpus de HNN es la
evaluativa, dado que permite encontrar indicadores de una actuacién de nivel de
dominio alto y bajo en el espafol colectivo (Guo, 2006: 231). El hecho de que
los HNN no utilicen o utilicen con muy poca frecuencia o utilicen mal las
estructuras y combinaciones mas usadas por los HN indicarfa que el espafiol
colectivo de los HNN no muestra un nivel de dominio lingtistico muy alto. Esta
situaciéon no esta muy extendida en nuestro corpus, aunque si hay algunos casos;
pot ejemplo, las locuciones, que son usadas con frecuencia, presentan errores en
casi un 50 % de los usos; o los sintagmas de dar combinado con la clase léxica de
los sustantivos que denotan “asistencia, sustento o proteccién” son usados por
los HN en un 14,2 % (de los usos de dar cuando actualiza el sentido de
“proporcionar”), mientras que los HNN usan esta combinatoria léxica en un 2,1
%,; lo mismo se aplica a la clase léxica de los sustantivos que designan “valores y
cualidades de las personas o las cosas, frecuentemente si aluden a alguna
caracteristica esencial de su presencia, su duraciéon o su forma de actuar”, pues es
utilizada por los HN en un 8,1 % de los usos de dar, cuando actualiza el sentido
de “proporcionar”, y en un 1,1% por los HNN.

De igual modo, el hecho de que los HNN no utilicen o utilicen
significativamente menos las estructuras y combinaciones léxicas usadas con
menos frecuencia por los HN (pero que no se corresponden con usos
individuales) parece reflejar un dominio colectivo del espafiol relativamente bajo;
estos casos tampoco estan muy extendidos en nuestro corpus, pero los hay. Un
ejemplo es el del bajo indice de frecuencia con el que se utilizan las estructuras
pronominales entre los HNN; asimismo, el conjunto de las estructuras que no se
corresponden con la construccion V + N se utiliza en un porcentaje
significativamente mas bajo en los HNN (12,2 % frente al 3,7 %), aunque, si se
examina con detalle cada estructura, solo hay diferencia significativa en las
pronominales, y el resto simplemente se utiliza menos (pese a que, como se
acaba de sefalar, el uso total de todas ellas si sea significativamente mas bajo).
Esto si reflejarfa un espafiol menos amplio en la escritura y, por lo tanto, menos

expresivo. No obstante, hay que tener en cuenta que es mas dificil llegar a una
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conclusién sobre el conocimiento colectivo de los HNN si las frecuencias no son
suficientemente elevadas.

De igual modo que el andlisis de corpus nos permite evaluar el grado de
dominio del espafiol colectivo, la alta o baja frecuencia de un elemento
determinado en el corpus nos puede servir para evaluar a aprendientes
individuales. Como sugiere Guo (2006: 232), aquellos HNN que no producen o
no producen bien usos comunes o frecuentes entre los HN estarfan en un
estadio de adquisicién inferior, por lo que su nivel se corresponderfa con un
dominio lingtistico general mas bajo que el de aquellos que si los producen y lo
hacen correctamente. Parece improbable que aquellos que no usan o no usan
bien estas estructuras comunes y frecuentes tuvieran una puntuacién alta en la
calificaciéon de la redaccion. Asimismo, aquellos HNN que utilizan bien ciertos
rasgos que no son muy frecuentes entre los HN (como las construcciones
preposicionales, los esquemas fraseolégicos semiproductivos o ciertas
locuciones), parecen mostrar en la redacciéon un nivel de dominio mas alto, por
encima de la media, lo cual no implica que aquellos que los hayan usado, pero
mal, no tengan necesariamente un dominio mas alto. Para poder contrastar estas
intuiciones y, por tanto, aceptar esta funcién evaluativa del ACI, serfa
conveniente tener la calificaciéon obtenida en la redaccién de cada uno de los
participante del corpus.

En suma, la funcién de diagnéstico del corpus de aprendientes, cuando
este se compara con el corpus nativo, es explicita. El diagnéstico llevado a cabo
en este analisis nos lleva a reivindicar la importancia de que los HNN se
familiaricen con la combinatoria de las palabras “pequefias” y frecuentes como
dar, que es usada a diario en numerosas ocasiones. Dominar el uso de estas
palabras tan frecuentes hara que la produccién no nativa se vaya aproximando
gradualmente hacia el espafiol nativo. En esta tarea tanto los profesores de ELE
como los creadores de materiales tienen mucho que decir, por lo que se espera
que extraigan también el maximo beneficio de esta funcién de diagnéstico195
Los resultados también permiten concienciar a los aprendientes de los problemas

que tienen como grupo y les da la posibilidad de atajarlos. Precisamente la

193 Recuérdese que en el capitulo 1 defendiamos que las descripciones de las interlenguas
obtenidas de los andlisis de corpus de aprendientes pueden ser utilizadas en la enseflanza de las L2
(Granger, 2002: 4; Pastor Cesteros, 2004: 98), lo cual se enlazaba directamente con nuestros
intereses en el ambito de la actuacién en el aula; ya hemos aludido (capitulo 1) al hecho de que
cuando nos referimos a las posibilidades de aplicacién de los resultados de este estudio de
adquisicién a la ensefianza lingiifstica como nuestro objetivo dltimo, no lo hacemos simplemente
desde una perspectiva investigadora, sino también —y fundamentalmente— sobre la base de nuestra
trayectoria en la ensefianza de ELE.
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identificacion de las desviaciones en el uso de dar, tanto en las estructuras como
en las combinaciones léxicas, pueden constituir el punto de partida de

aplicaciones en la ensefianza de ELE.

9.2. ALGUNAS POSIBLES APLICACIONES DIDACTICAS DE ESTA INVESTIGACION

Nuestro analisis de dar demuestra que este grupo de HNN de nivel
avanzado no domina este verbo del todo. Estd extendida la idea de que cuanto
mas vocabulario tienen los HNN mas avanzado es su nivel, lo cual se traduce en
la intencién y en el deseo de aquellos de querer aumentar su vocabulario. No
obstante, no sabemos con certeza como amplian los HNN el conocimiento de
una palabra una vez que adquieren su uso basico, por lo que no se tiene total
seguridad sobre la manera en la que se puede ayudar a expandir —a través de los
materiales didacticos y actuaciones en el aula— toda esa gama de usos. En los
siguientes apartados exponemos algunas ideas encaminadas a ampliar el
conocimiento de dar, fundamentadas en los progresos de la teorfa lingiistica y

psicolingtistica (a los que nos hemos referido en el capitulo 3).

9.2.1. Materiales diddcticos

La primera implicacién que resulta de un estudio de corpus de
aprendientes es la elaboracién de materiales didacticos dirigidos a aquellos HNN
que tienen el mismo perfil que el de los HNN del corpus; en nuestro caso,
estudiantes o graduados angl6fonos con un nivel avanzado de espafiol, segin el
test de la Universidad de Wisconsin (para actuar con mads fiabilidad en las
posibilidades de aplicacién de los resultados, serfa util conocer la equivalencia de
dicho test con respecto a los niveles del MCER).

Los materiales de ensefianza de ELE que habitualmente se utilizan en el
aula suelen estar basados en la experiencia de profesores, o bien proceden de
manuales cuyas muestras de lengua se fundamentan principalmente en la
intuicién de sus autores (Vangehuchten, 2004); asi, no tenemos manera de medir
hasta qué punto los materiales reflejan las necesidades de los alumnos'”, aunque

esto puede empezar a cambiar gracias, precisamente, a los estudios de interlengua

% BI manual Cumbre, sin embargo, si ha sido elaborado a partir del corpus del mismo

nombre (sobre el corpus Cumbre, véase Sanchez Pérez [1996]).
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basados en corpus. La comparacién de los corpus ha revelado algunas
necesidades del grupo de HNN en relaciéon con el uso del verbo dar que podrian
ser consideradas en el proceso de elaboracién de materiales.

El objetivo no ha de ser solo aprender nuevos usos, sino mejorar el uso de
los elementos conocidos. Mejorar los usos conocidos exige también prestar
atencion a los usos inaceptables (recuérdese que un 32,6 % de los usos de dar es
considerado inaceptable de acuerdo con la norma descriptiva y prescriptiva
fijada; esto es, 1 de cada 3 usos presenta algun error; y un 56, 3 % de los errores
se localiza en el nucleo verbal, en dar; es decir, en 1 de cada 2 errores hallados en
el sintagma, el problema se localiza en el verbo). Mientras que algunos errores
son mas bien individuales, otros son ciertamente caracteristicos del grupo. De
esta manera, donde hay una tendencia general compartida por un grupo de
hablantes, un enfoque lingiiistico de corpus ayuda a descubrirla.

Por ejemplo, los HNN utilizan con demasiada frecuencia las estructuras
ditransitivas; al respecto, los manuales pueden presentar alternativas, como la del
empleo de un solo verbo (del que proviene el sustantivo utilizado en la
combinacién con dar). Las actividades tendrian que especificar los contextos en
los que las estructuras son intercambiables, lo cual parece suceder en aquellos
casos en los que el foco comunicativo estd mas bien en la acciéon que se
desarrolla; pese a ser intercambiables, de acuerdo con nuestro analisis, los HN
tienden mas que los HNN a utilizar en estos casos un solo verbo (recuérdese el
ejemplo de [en Ario Nuevo| Emery yo nos dimos besos a media noche porgue es la tradicion,
en lugar de nos besamos); en cambio, si el foco estd mas en el referente del
sustantivo, probablemente no omitirfamos la estructura dar + N, como ocurriria,
por ejemplo, si el foco estuviera en e/ beso, porque ese beso hubiera sido
significativo y esto se quisiera transmitir al interlocutor.

En esta misma linea, los materiales pueden trabajar la sustitucién de
combinaciones sobreutilizadas, como es el caso de dar la oportunidad en lugar de
otras coapariciones también naturales y frecuentes, como ofrecer la posibilidad.

Por otro lado, los HN utilizan con mas frecuencia y més variedad las
estructuras que no se corresponden con la construcciéon V + N. Si se busca que
el espafiol de los HNN sea igual de expresivo y amplio que el de los HN, los
materiales deberfan recoger, en primer lugar, las coapariciones léxicas que
aparecen solo en el corpus nativo y no se corresponden con usos individuales —
es decir, son naturales—, como por ejemplo dar tiempo; en segundo lugar, deberfan
introducirse los sustantivos de algunas clases léxicas que son muy empleados por
los HN con su sentido figurado (rumbo, golpe, aliento, vuelta, salto, paso, giro, empujon,

patada, etc.); y deberia atenderse a la seleccion de dar de una clase léxica
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determinada haciendo hincapié en la variedad de sustantivos préoximos —desde
una perspectiva semantica— contenidos en esa clase que son empleados con
frecuencia port los HN (wmiedo, panico, reparo; o ldstima, pena, rabia, etcétera).

Asimismo, locuciones tan comunes como dar igual o dar lugar deben
considerarse en los materiales, y estas, al igual que las demas unidades léxicas,
deben trabajarse atendiéndose a su comportamiento sintactico. En relacién con
ello, mas énfasis se debe otorgar a la restriccion sintactica del nacleo verbal darse
cuenta, que, como hemos visto en nuestro anilisis, ocasiona el 90 % de los
problemas sintacticos del verbo a rafz de la ausencia de la proposiciéon de. Y
también en estas, al igual que en las demds construcciones, tendrfa que prestarse
atencion al registro (recuérdese el caso de dar la gana o dar cosa), aspecto que con
demasiada frecuencia se desatiende en los materiales didacticos'”’.

El analisis realizado también revela que este grupo de HNN confunde la
1.* con la 3.* persona del verbo dar, sobre todo cuando el verbo esta precedido
por un pronombre (tenga este funcién sintictica o no); mas actividades deberfan
tener como objetivo practicar estas formas verbales en contexto, dado que son
estas las que ocasionan problemas. En relacién con ello, si los aprendientes
quieren aproximar su produccién todo lo posible a la de los HNN, los materiales
deberfan plantear la composicién escrita sobre narraciones mas centradas en el
contenido del mensaje, en las que las referencias al estado mental, fisico y
animico propio no tengan cabida ficilmente, y con un mayor empleo de
sustantivos usados en sentido figurado (como se acaba de sefialar). De esta
manera (y si, como se acaba de sefalar, se logra un mayor empleo de sustantivos
usados en sentido figurado) el uso de dar como verbo de apoyo serfa mas
semejante en los dos grupos.

Por otra parte, como se desprende del trabajo de Cobb (2003), los HNN
tienden a no usar en las tareas escritas de caracter libre aquellas estructuras con
las que se sienten menos seguros; por ello, deben desarrollarse materiales que
obliguen a los alumnos a irse familiarizando —por medio de su apariciéon
frecuente en el zuput y su recuperacion en el output, y con la practica previa del foco
en la forma |Long, 19911~ con aquellas estructuras y combinaciones que son

naturales, ya sean mds frecuentes o menos frecuentes (recuérdese que se trata de

Y7 B Sinchez Rufat (2014) resefiamos algunos manuales para la enseflanza del léxico de
reciente publicacién que, pese a estar en mayor o menor medida centrados en la enseflanza de la
palabra a través de su combinatoria léxica, prescinden por completo de indicaciones sobre la
frecuencia y el registro de uso de cada una de esas combinaciones, lo que, sin duda, es una
informacién imprescindible para el uso completo de una palabra.

"8 Foco en la forma, del inglés focus on form, implica prestar atencién a la forma y al uso de la

forma en contexto en el momento necesatio pata la realizacién de la tarea o actividad.
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aprendientes de nivel avanzado), si bien las estructuras o combinaciones mas
usadas por los HN son las que deben tener prioridad a la hora de ser aprendidas.

Silas estructuras o combinaciones nuevas o no del todo conocidas por los
HNN no se trabajan explicitamente y no se introducen con frecuencia en las
muestras de zpuf, no se podra ampliar el lexicon de los HNN. Estas
combinaciones se convertiran en fuente de errores o en construcciones cuyo uso
se tratara de evitar.

A continuacién, presentamos propuestas pedagogicas para el aula de ELE,
centradas en algunas de las necesidades que han sido reveladas en este analisis

contrastivo basado en corpus.

9.2.2. El aula de ELLE

En la ultima década ha surgido un interés por la adquisicién del espafiol
como lengua extranjera (Liceras, 2009; Geeslin, 2014). Cada vez son mas los
estudios sobre la interlengua del espafiol, en general, y sobre aspectos léxicos, en
particular (véase el capitulo 2 para una enumeracién de estos trabajos), pero
siguen siendo escasos los materiales y las actuaciones de aula que incorporan los
hallazgos de estos estudios. Al mismo tiempo, también son pocos los materiales
de ELE que incorporan los nuevos enfoques tedricos y que hacen un
tratamiento del 1éxico coherente y sistematico, pese a la fuerte revalorizacién que
ha experimentado el componente léxico en los ultimos 30 afios en las teorfas
lingtisticas, psicolingiisticas y pedagogicas (capitulo 3); del mismo modo,
resultan escasas las actuaciones en el aula acordes con los nuevos planteamientos
surgidos en torno al léxico.

Los procedimientos o técnicas de ensefianza desarrollados en este
apartado (terminologfa de Richard y Rodgers, 2009 [19806]) se fundamentan en
varias ideas comunmente aceptadas acerca del aprendizaje de una lengua, en
general, que son aplicables al aprendizaje del Iéxico, en particular: 1) aprendemos
de forma personal, segin nuestras motivaciones y desde nuestra identidad —de
ahi el beneficio de que los alumnos completen en el aula en los primeros dias de
curso una ficha y encuesta para conocer las caracteristicas, asi como las
necesidades e intereses del grupo, lo cual ayudara al profesor en la tarea de
seleccionar el vocabulario que se va a presentar en el aula—; por eso, 2) el input
recibido a partir de los textos —que es imprescindible para contextualizar el Iéxico
y para la construccion de hipétesis sobre su funcionamiento— no es indiferente,

esto es, debe interesar al aprendiente; los textos que contienen los ejemplos
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contextualizados de dar habrfan de tratar temas sobre los que el propio
aprendiente quisiera leer o escuchar en su L1; 3) aunque aprendemos vocabulario
participando en interacciones significativas, es imprescindible también observar y
reflexionar sobre el sistema, ensayar a partir de modelos, de recursos o
secuencias lingtifsticas con dar a partir de los cuales el aprendiente crea su propio
mensaje; 4) se aprende el vocabulario también desarrollando estrategias y siendo
aprendientes auténomos; 5) se aprende en espiral; es decir, aprendemos lo nuevo
a partir de lo conocido; por eso, es importante contar con unidades didacticas o
con actividades escala, que retoman los usos de dar ya trabajados en unidades
anteriores antes de proseguir con los nuevos usos que seran aprehendidos mas
facilmente gracias a los conocimientos previos adquiridos sobre el verbo; y, por
ultimo, 6) dado que, segin muchos investigadores, nuestro lexicon mental se
encuentra altamente organizado en redes interrelacionadas, conviene aprender las
palabras por medio de redes. La rapidez con que se recuperan las palabras ha
llevado a algunos lingiliistas a pensar que la mente organiza las palabras de
muchas maneras. Suelen distinguirse las asociaciones fonolégicas, morfoldgicas
(derivacién y composicidn), discursivas, semanticas (hiponimia e hiperonimia,
sinonimia y antonimia, metonimia, polisemia, campos semanticos y asociativos),
categoriales, léxicas y léxico-sintacticas (cognados, expresiones idiomaticas,
coapariciones frecuentes), pragmaticas (eleccion léxica determinada por las
variables de la situacién comunicativa), psicolégicas (elementos que se organizan
en torno al prototipo), personales o afectivas, socioculturales, intralingtisticas e
interlingtifsticas. L.a busqueda de una palabra en el lexicén mental se ha
comparado con un viaje a través de una red compleja donde ciertas asociaciones
son mas fuertes que otras. Diversos test de asociacién de palabras demuestran
que las redes colocaciones y de coordinacién (Iéxicas y léxico-sintacticas) son de
las mas fuertes (Nagini, 2008: 184). Partiendo de estas premisas, serfa del todo
contraproducente ensefiar las palabras aisladas del contexto en el que aparecen.
Sin perder de vista estos seis aspectos generales acerca del aprendizaje del
léxico, nos trasladamos a los inventarios de contenidos del Plan Curricular del
Instituto Cervantes (PCIC) —como concreciéon de las ideas y planteamientos mads
generales del MCER a la realidad del espafiol-, en concreto, al apartado de
nociones especificas, donde se recogen las orientaciones en torno a los contenidos
léxicos; alli podemos ver la manera en la que el contenido de dar esta distribuido
por los seis niveles de dominio lingiistico. Constatamos que el PCIC no hace
ninguna referencia a usos figurados ni literales (distincién de importancia
demostrada en nuestro analisis); no recoge esquemas fraseolégicos abiertos, ni

las construcciones preposicionales utilizadas en el corpus analizado (dar a, dar de,
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dar por); si se recogen algunas locuciones, pero no las mas frecuentes del andlisis,
como darse cunenta (locucion mas empleada y con un 90 % de error debido al
régimen preposicional) o dar lugar a. Las coapariciones léxicas de dar no se
agrupan en clases léxicas, sino que nos encontramos con combinaciones que
pertenecen a una misma seleccion semantica diseminadas por los niveles B1, B2,
C1y C2, como se observa en el siguiente ejemplo: en el inventario de contenidos
del nivel B1 aparecen las combinaciones dar la mano, dar un abrazo y dar un beso, y,
port otro lado, darse un golpe; en el B2, se recoge dar una patada, nna torta, un puietazo
y, pot otro lado, dar un golpe de Estado; en el C1, dar una palmada en el hombroy darse
un apreton de manos; y en el C2, dar una paliza.

Aunque sin duda la combinacién dar una palmada en el hombro es mas
compleja —por el numero de elementos que la constituyen— y menos frecuente
que dar un abrago (lo que justifica que la primera sea propuesta como contenido
léxico de nivel C1 y la segunda, de nivel B1), consideramos que supone una
pérdida de eficacia en el proceso de ensefianza-aprendizaje de dar el hecho de
que no se introduzca la clase léxica en el momento en el que se trate por primera
vez en el aula el verbo combinado con un sustantivo que pertenezca a dicha
clase. Es decir, cuando aparece por primera vez en un nivel B1 dar un abrazo, en
lugar de tratar de que el aprendiente fije y almacene en la memoria esta expresion
como relacién biunivoca, se debe aprovechar la oportunidad para considerar esta
expresion como una muestra de una restriccion intralingtifstica del verbo

<

concreta, a saber, la de dar combinado con sustantivos que designan “ciertos
movimientos, reales o figurados, con frecuencia bruscos, vehementes, impulsivos
o resultantes de algun contacto”. De esta manera, se obtienen varias
combinaciones léxicas a partir de una misma relaciéon léxico-sintictica, como
todas las mencionadas anteriormente (desde dar un beso hasta dar una paliza), lo
que resulta muy rentable para el aprendiente. No solo porque este conocimiento
le permite codificar otras combinaciones a partir de lo conocido (como dar un
empujon, dar un togue, dar un bofeton o un cachete, por poner algunos ejemplos), sino
porque también podria, a partir de ese conocimiento adquirido en el B,
descodificar correctamente todas las demds combinaciones que van apareciendo
en los demas niveles, infiriendo la 1égica en la combinatoria composicional que
hay tras ellas'”. Esta practica promueve la adquisicion del 1éxico a través de la
elaboracién de redes Iéxicas de gran potencial combinatorio.

Es cierto que el PCIC tan solo aporta “una base de orientacién general

que podra servir de referencia a quien lo utilice a la hora de seleccionar y

1% Dedicamos un trabajo a la productividad de las clases Iéxicas (Sanchez Rufat, 2011).
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distribuir por niveles las unidades Iéxicas que precise para sus propios fines”. Por
lo tanto, no tiene por qué haber coincidencias totales en la manera en la que los
distintos manuales de ELE distribuyen los contenidos de dar a lo largo de los
diferentes niveles de dominio; el problema es que no hay en absoluto
coincidencias, lo cual demuestra una falta de sistematicidad y de coherencia en el
tratamiento del léxico en el panorama de ELE que no se da en el tratamiento de
ninguno de los demas niveles lingiifsticos. Si, como hemos sefialado, el PCIC no
contempla muchos de los usos de dar mas utilizados por los nativos (de nuestro
corpus) ni tampoco los usos figurados de los sustantivos con los que
frecuentemente se combina el verbo, y dado que los creadores de materiales y
profesores tienen en el PCIC una guia orientativa acerca del léxico que se puede
presentar en cada nivel, no es sorprendente que ni en los manuales ni en el aula
de ELE se trabajen muchas de las construcciones preposicionales, muchos de los
esquemas fraseoldgicos semiproductivos, los wusos figurados de ciertos
sustantivos frecuentes o ciertas coapariciones frecuentes. Los resultados de
investigaciones como esta son claves para homogeneizar los contenidos 1éxicos
en los manuales de ELE y para orientar las actuaciones en el aula atendiendo a
las necesidades reales de los aprendientes; si son los profesores los que han de
decidir en cada curso exactamente qué elementos Iéxicos tendra que aprender a
reconocer y utilizar su grupo de aprendientes y como se les capacitara para ello; y
si de aquellos también depende cémo se eligen —normalmente en funcién de la
frecuencia y de los intereses o necesidades del grupo— y como se ordenan los
elementos léxicos que va a introducir en el aula, el potencial de una investigacion
como esta es evidente, pues destapa ante los profesores las necesidades que tiene
el grupo para llegar a dominar el verbo dar de la misma manera en la que lo
hacen los nativos.

A lo largo de este analisis hemos visto que, de todos los aspectos que
abarca la competencia léxica de dar, las restricciones gramaticales y léxico
semanticas son las que causan mds problemas en este grupo de aprendientes (el
65 % de los errores son de esta naturaleza™); port ello, estos contenidos son los

que mas se deben trabajar en el aula, sin que por ello perdamos de vista el

200 Recuérdese que entre las desviaciones computacionales el 39 % son sintacticas (en el 90

% de estas, el foco de error esta en la ausencia de la preposicion regida por darse cuenta) y el 39 %

son funcionales (en el 50 % de estas el error se debe a una confusién entre la 1.% y la 3.* persona del

verbo). Si tenemos en cuenta que la seleccién semantica particularmente restrictiva en la relacién

entre el predicado y argumento-tema se aplica inicamente a las estructuras ditransitivas, transitivas,

asivas, impersonales e intranstivas, la desviaciéon semantica suma e o de los errore

sivas, impersonales e intranstivas, la desviacién semintica suma el 50 % de los errores

computacionales del nicleo.
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contexto de apariciéon de la estructura o de la combinacién léxica, lo que implica
una atencion al registro y a la frecuencia de uso.

En el apartado 6.4.7.1 del MCER se recogen diferentes técnicas para
presentar el vocabulario en el aula, pero solo algunas de ellas facilitan
precisamente la creacién de redes léxicas de manera mds o menos efectiva. Se
debe tener en cuenta que, de acuerdo con el paradigma de ensefianza vigente
comunicativo (al que le incorporamos las contribuciones del enfoque léxico, de
Lewis [1993, 1997 y 2000]), al aprendiente se le debe facilitar a través del input, en
primer lugar, la observaciéon y la percepcion del léxico nuevo en contexto —lo que
supone /a entrada de la unidad en el lexicon mental—, para después poder pasar a
experimentar con ese vocabulario nuevo, en un segundo estadio del proceso de
adquisicién, por medio de actividades guidadas —a través de las cuales se logra
almacenar la palabra en el lexicon—, antes de poder ser capaz de usatlo
correctamente en una tarea de producciéon libre —lo que significa poder recuperar
la palabra en el acto comunicativo—, ultimo estadio en la adquisicién. A
continuacién, esbozamos algunas propuestas didacticas —centradas en algunas de
las necesidades identificadas en el analisis— que se refieren a los distintos pasos o
estadios mencionados del proceso de ensefianza-aprendizaje del Iéxico.

1) Explorar campos semanticos y construir mapas conceptuales, al tiempo
que se reflexiona sobre la distinta distribucion de los rasgos semanticos de dar en
la L1 y en la L2 (semantica contrastiva). Consistiria en adaptar la tabla 2 del
capitulo 4 al formato del mapa conceptual (seleccionando de la tabla los
contenidos en funcién del nivel del grupo). El mapa conceptual de dar se puede
ir completando en el cuaderno del alumno a lo largo del curso, y a medida que se
van descubriendo nuevas restricciones intralingiifsticas del verbo.

2) Ensefiar a los alumnos a usar diccionarios combinatorios (Redes y
Prctico), diccionarios de sinénimos y otras obras de consulta para que exploren
las relaciones paradigmaticas y sintagmaticas del verbo. En torno al diccionario
Prctico, de mas facil manejo que Redes para los aprendientes, pueden desarrollarse
actividades en las que el aprendiente formula con sus palabras la clase 1éxica a
partir de los sustantivos con los que se combina dar. En este diccionario, una
cadena de sustantivos que comparten cierto rasgo semantico que es seleccionado
pot dar aparece entre dos barras; por ejemplo, aparecen entre barras grito, alarido,
resoplido, ladrido, anllido, pitido y do de pecho; se les puede preguntar a los
aprendientes qué es lo que tienen en comun todos esos sustantivos (designan
sonidos). De esta manera, ellos mismos van elaborando las clases léxicas que
selecciona dar, y, al ser ellos quienes hacen este descubrimiento, aumentan las

posibilidades de que empleen esta combinatoria en sus producciones lingiiisticas
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y que sean capaces de producir combinaciones nuevas originadas a partir de ese
conocimiento o restriccioén intralingtifstica, como bufido, suspiro o chillido. Por otro
lado, el diccionario Redes también puede servir para examinar los ejemplos de
usos figurados de los sustantivos de ciertas clases léxicas que son usados con
frecuencia (como en los ejemplos de salto, paso, vuelco, marcha atrdis, giro, toque,
empujon, etcétera) y para reflexionar sobre la coincidencia o no de esta proyeccion
metaférica en la L1 del aprendiente (semdntica contrastiva).

3) Ayudar a los alumnos a elaborar las clases léxicas que selecciona un
predicado (ya sea el predicado dar [+ N|, o dar que, dar de 'y dar a |+ infinitivo]),
pero esta vez con la ayuda de un corpus nativo™'. Este enfoque, que pone al
alumno en contacto con textos auténticos en el aula, es conocido como dafa-
driven learning (DDL) y fue iniciado por Tim Johns, quien lo define del siguiente
modo: “the use in the classroom of computer-generated concordances to get
students to explore regularities of patterning in the target language and the
development of activities and exercises based on concordance output” (1991: iii,
citado en Granger y Tribble [1998]). El corpus de control nativo puede utilizarse,
ademas, para descubrir la restriccion sintactica de dar en las estructuras diferentes
a la construccion V + N, que son mas desconocidas por los aprendientes
(reflexionar sobre los diferentes usos preposicionales, esquemas fraseolégicos
semiproductivos, construcciones de participio absoluto...); y puede servir para
tratar de elaborar™ (Barcroft, 2002), a partir de las concordancias, el significado

de la estructura en contexto a partir del significado basico y de los demas usos de

1 Bn Sinchez Rufat y Jiménez Calderén (2013) se desarrolla una propuesta de
aprendizaje de las combinaciones léxicas (para su descubrimiento o entrada en el lexicén y su
fijacién o almacenamiento) basada en la restriccién intralinglistica de los predicados, mediante la
aplicacién de los corpus textuales nativos informatizados. Lo que se pretende es que el aprendiente
identifique en el zput no solamente ciertas combinaciones léxicas (objetivo de la enseflanza), sino
que, utilizando el Znput que los corpus suponen, sea capaz de producir otras combinaciones, toda
vez que haya descifrado la relacién que se establece entre un predicado y sus argumentos. Para esto
nos servimos del concepto de restriccién intralinglifstica, segun el cual los predicados seleccionan
sus argumentos restringiendo el conjunto de piezas Iéxicas que pueden denotar de acuerdo con sus
rasgos semdnticos; y también de los enfoques de la lingliistica cognitiva, mediante los que el
alumno concebira la lengua, no como un conjunto de relaciones azarosas, sino como el resultado
de relaciones légicas desde los planos semdntico y léxico; todo ello facilita la elaboracién de la
informacién léxica, es decir, se prevé que ayudard al alumno a producir combinaciones léxicas
basadas en el conocimiento de las propiedades combinatorias de los predicados y de su cardcter
restrictivo. Estos corpus funcionan como zput muy provechoso que los alumnos pueden manejar
auténomamente; tan solo hay que estimular su curiosidad. No obstante, para obtener el maximo
beneficio de trabajar con corpus en el aula, el profesor tiene que adecuatlo en ocasiones y tomar
control de las actividades que se hagan con las concordancias en el corpus. Como seflala Cruz
Pifiol (2012: 104), en todo planteamiento de la ensefianza que otorga un papel activo al alumno, la
funcién del profesor es fundamental. Este profesor puede servirse de los textos aportados en los
manuales y abordar el 1éxico de manera sistematica a pattir de propuestas como la descrita aqui.

202 yéase n. 10.
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dar conocidos. Si descubren en el aula cuiles son esas nuevas formas y sus usos
(incluso si llegaran a ser capaces de construir las clases Iéxicas con las que se
combinan dar a + infinitivo, dar de + infinitivo o dar que + infinitivo), hay mas
posibilidades de que ellos empiecen a utilizarlas en su propia producciénzw. En
relacién con los datos del corpus, hemos visto que algunos errores formales de la
construccion darse cuenta de se deben a la confusion con dar cuenta de;
considerando esto, las concordancias sirven para que los aprendientes diluciden
si existen diferencias de significado entre ambas expresiones.

4) Si se informa a los aprendientes de que sobreutilizan las estructuras
ditransitivas, se les da la oportunidad de que intenten usar los verbos de los que
proceden los sustantivos con los que dar se combina. Para ayudar a los alumnos a
concienciarse de este sobreuso, se les puede pedir que comparen en un corpus
nativo dar + N vs. verbo, por ejemplo, dar un beso vs. besar. Se espera que los
aprendientes perciban que los hablantes nativos tienden a usar mucho mas el
verbo besar. En una bisqueda del CREA se obtienen 149 casos de dz + N y 1006
casos de besa. Pueden detenerse a observar el contexto que rodea a dz + N en los
ejemplos, para comprobar que suele haber un complemento a la derecha de beso
(rdpido, fuerte, en la mejilla, en la mano, en la frente, en la boca, en los labios, de buenos dias,
de despedida, un beso que él prolonga, etcétera), mientras que esto no sucede con
frecuencia en las concordancias de besa. Una vez examinados estos usos, pueden
ver sus propias concordancias y reemplazar dar + beso por el sustantivo besar en
aquellos ejemplos en los que el contexto no aporta informaciéon sobre el beso
para que, de esta manera, la producciéon no nativa se aproxime mas a la nativa.

5) Los aprendientes pueden observar las peculiaridades sinticticas de sus
propios usos de dar al compararlos con los usos del CREA; por ejemplo, la
comparacioén entre corpus puede servir para detectar los casos de quefsmo en la
locucion darse cuenta, o la falta de concordancia entre el participio y el sustantivo
en las construcciones de participio absoluto. Se prevé que los aprendientes
aprenderan pronto a usar las estructuras del mismo modo en el que lo hacen los
nativos. Para subrayar el efecto de haber hecho este descubrimiento por si
mismos, se puede pedir a los aprendientes que directamente practiquen el uso
nativo.

6) Hemos visto en el capitulo 4 que, por medio de la definicién sistémica

de dar en la estructura “A da B a C”, es posible interpretar que tras ese cambio

203 No obstante, basindonos en el trabajo de Schmitt y Redwood (2011) sobre el
aprendizaje de los phrasal verbs del inglés, no descartamos el papel facilitador que puede desempefiar
en el proceso de adquisicién de los usos de dar multipalabra (dar con, dar de, dar por, dar a, dar gue...)
la exposicién fuera del aula a estos usos.
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que se produce en B —de no existir a existir, o de no existir en C a existir en C-
subyace un contenido de trayectoria implicita presente a lo largo de todo el
Esquema de Imagen del Camino propuesto por Lakoff y Johnson (1999). A
partir de este esquema se observa que el Camino surge de nuestra percepcion de
entidades que se mueven a lo largo de un trayecto, de una linea descrita en el
espacio, en el que hay un punto inicial (lugar de origen), un destino y un
recorrido. Segun este esquema, conceptualizamos directamente recurriendo a las
categorias perceptivas, a una experiencia fisica que tiene que ver con dominios
béasicos —en este caso, el espacio—, como ocutre en dar un caramelo a alguien, o
mediante proyecciones metaféricas que toman como dominio de origen el
Esquema de Imagen, como en dar una explicacion a alguien. En el aula, podemos
trabajar con este esquema de imagen para ir estableciendo los lazos que existen
entre los usos fisicos y figurados de dar —que tienen en comun la #rayectoria y la
meta— y también para establecer la distincién entre los usos de dar en las CVA (en
los que se destaca la nocién de ¢reacidn) y los usos de dar en sentido recto aunque
figurado (en los que la nocién subrayada es la transferencia).

7) El andlisis revela que los aprendientes, pese a usar las locuciones con
frecuencia, utilizan muy poca variedad. Ademas, vefamos que el 57,1 % de los
errores léxicos se debe a errores en alguna locucion (darse cuenta, dar la gana, dar a
nz), ya sea por la forma, por el significado o por el contexto de uso. Al igual que
proponfamos explicar el uso de dar en las combinaciones composicionales V + N
por medio del Esquema de Imagen del Camino, las locuciones nuevas pueden
explicarse en el aula atendiendo también a varios principios cognitivos (teoria del
cédigo dual [Clark y Pavio, 1991], la del rastro [Baddeley, 1997] y la de los niveles
de procesamiento en relacién con el concepto de elaboraciin”™ de la informacion
léxica [Barcroft, 2002]), que permiten al aprendiente beneficiarse del potencial

o : 205
mnemotécnico de estas expresiones

204 La operacién mental que exige la elaboracién se caracteriza por su complejidad, y se
opone al bajo nivel de procesamiento cognitivo que requieren muchas veces las actividades sobre
léxico comunicativas.

205 E] proceso de enseflanza-aprendizaje de estas combinaciones se inicia estableciendo una
clasificacién de dominios o campos semanticos como los siguientes: deportes y juegos, flora y
fauna, comida y cocina, transporte, religién y supersticién, caza y pesca, etcétera. Esta clasificacion
resulta muy util por su productividad: todas las locuciones trabajadas en el aula pertenecen a uno
de estos dominios; a medida que el alumno se vaya encontrando con nuevas locuciones y
elaborando su significado, podra clasificarlas y ordenarlas de acuerdo con su significado originario
en el campo correspondiente. Conocer el significado originario de la combinacién supone, por lo
tanto, incluir la locucién en un campo de dominio; y acceder al significado composicional sitrve de
gran ayuda al aprendiente en el proceso de retencién de la locucién, ya que le permite concebir el
sentido figurado y, por tanto, no composicional que tiene esa combinacién de palabras en la
actualidad como una extensién natural del primero. Boers y Lindstromberg (2011) recogen los
resultados de una serie de andlisis experimentales sobre la intetlengua del inglés que demuestran
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8) Hay estudios (Horst e al, 2005) que muestran el éxito de algunas
aplicaciones del disefio de ejercicios interactivos en linea para la ensefianza del
inglés. El Compleat 1exical Tutor (http://www.lextutor.ca) es una base de datos
para el aprendizaje colaborativo de vocabulario en linea diseflada para
aprendientes de inglés universitarios. El soffware tiene diferentes aplicaciones y
permite a los aprendientes crear sus concursos de vocabulario y ejercicios de
huecos. Este estudio demuestra que las palabras que son introducidas en el
software por los aprendientes fueron aprendidas significativamente mejor que las
que no entraron; y en una encuesta realizada posteriormente a los aprendientes,
estos afirmaron que valoraban mucho —como herramientas utiles para el
aprendizaje del vocabulario— la aplicacion del diccionario en linea y el programa
para la preparacién del concurso. Asi pues, a nuestro juicio, una vez que esta
creado el soffware, no resultarfa complicado emplear estas aplicaciones para
trabajar las necesidades extraidas de los resultados de los andlisis de corpus de
aprendientes. Cruz Pifiol (2012: 154-155) reconoce la escasez de practicas
interactivas para ELE basadas en corpus; destaca las que se proponen en la web
del Diccionario de Colocaciones del Espaniol (DICE) y las creadas a partir de FrameNet
Espasnol (dificiles, estas ultimas, para un aprendiente de espafiol). A estas les
podemos afadir las actividades basadas en los datos del corpus CORELE*®
disefiadas, en este caso, para formar a profesores de ELE. Mas esfuerzos pueden
ir encaminados en esta direccion.

9) Por ultimo, dado que, como hemos sefialado, se aprende a partir de
modelos sobre los cuales el aprendiente crea su propio mensaje, consideramos
una practica util que los aprendientes, antes de redactar una composiciéon de aula
de nivel universitario, pudieran reflexionar y discutit con el profesor las
caracteristicas comunes a una serie de textos modelo (en este caso, buenas
composiciones escritas por nativos), el tono y el registro general del texto. De
esta manera, en el aula se puede hacer hincapié en las pocas referencias que hay
en los textos nativos al estado mental, fisico o psiquico del autor en una

composicion de este nivel, en contraposiciéon con las composiciones escritas por

que la retencién y comprension de las locuciones se incrementan cuando se ayuda a asociar cada
locucién con el dominio de experiencia al que pertenecia cuando se originé. En Sanchez Rufat
(2013) 'y en <http://es.slideshare.net/EncuentroPracticoELE/la-elaboracin-semntica-en-el-
tratamiento-del-Ixico> (panel presentado en el XIX Encuentro practico de profesores de ELE, en
Barcelona [2010]) aplicamos al espafiol estos presupuestos a través de los cuales proponemos la
ensefianza de las locuciones dar en el clavo y dar el brazo a torcer, respectivamente.

206 Las actividades estan disponibles en linea en
<http://cartago lllf.uam.es/corele/home_en.html#activities> (07-08-14).
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no nativos. Esto ayudara a los aprendientes a replantearse el sobreuso de dar con
sustantivos que denotan ciertos estados animicos y psiquicos.

En definitiva, la relevancia de las palabras mds frecuentes de una lengua,
entre las que se incluye dar, implica que los profesores y aprendientes deben
dedicar un tiempo suficiente para asegurar su adquisicién. Esta atenciéon puede
prestarse en forma de enseflanza directa, aprendizaje directo, aprendizaje
incidental y a través de encuentros planeados con la palabra (Nation, 2001: 16).
En este apartado se han presentado varias técnicas para el aprendizaje y la
enseflanza directos de algunos aspectos de dar, considerados —de acuerdo con los
resultados de este analisis de corpus— conflictivos para este grupo de
aprendientes. Todo el tiempo que se dedique a dar en el proceso de ensefianza-
aprendizaje esta sobradamente justificado por la frecuencia con la que se emplea
este verbo, por su alcance y extensién. En relacién con ello, no podemos olvidar,
como ya sefialara Lennon (1990), que el reto para los aprendientes de nivel
avanzado en lo que se refiere al Iéxico reside en ampliar su almacén de palabras
(wordstore) al tiempo que aumentar el dominio de uso de las palabras que ya se

conocen.

9.2.3. Diccionarios

Nos ocupamos aqui de las implicaciones de los hallazgos de nuestro
analisis en relacién con los diccionarios de uso para aprendientes de ELE. La
mayor parte de los diccionarios no sirven de mucha ayuda a los aprendientes que
necesitan conocer mas detalles sobre la manera en la que se usa una palabra en
un contexto especifico; no suelen incluir ejemplos, y, si lo hacen, son muy pocos
los que aparecen, a causa de las limitaciones de espacio. Serfa muy util poder
contar con un diccionario basado en la actuacién de los nativos en un tipo de
texto particular, como, por ejemplo, la escritura argumentativa; no obstante,
como sefiala Adel (2006: 206), si consideramos que los aprendientes buscan
poder redactar buenas argumentaciones, tal vez no deberfamos usar como
modelo la escritura de los estudiantes nativos (ya hemos hecho referencia a sus
carencias y limitaciones), sino la escritura profesional nativa.

Dicho diccionario no tendria que incluir una gran cantidad de entradas,
dado que hay un nimero limitado de vocabulario activo que los aprendientes
aprenden a usar; pero es deseable que cubra las palabras que ocurren a menudo
en el corpus considerado de referencia. De las 5000 palabras mas frecuentes del

espafiol, 1072 son verbos, y, si extraemos de la lista algunos que no podrian
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aparecer en una argumentacién escrita como joder, hablamos de un diccionario
que incluiria en torno a 1000 verbos, con sus especificaciones de uso tanto
sintdcticas como semanticas. Dar, sin duda, serfa uno de ellos. El diccionario
recogerfa las construcciones sintacticas en las que aparece dar (desde la
construcciéon V + N hasta las locuciones), pero no se deberfan incluir las
estructuras con dar que no se usan o que, al menos, no aparecen en las
argumentaciones de los nativos. Junto a cada estructura, aparecerian las palabras
o tipos de palabras que coaparecen con el predicado; si este selecciona las
palabras por determinado rasgo semantico que estas contienen, todas aquellas
que compartan dicho rasgo se agrupan en la misma clase Iéxica.

En espafiol contamos con los diccionarios Prictico y Redes, que contienen
informacién muy rica en torno a la restricciéon léxico-sintactica de dar. Por
comodidad para el manejo por parte de los aprendientes, convendria
informatizarlos y afladir a la informacién contenida en ellos, por un lado, las
nuevas clases léxicas propuestas en esta investigacion y, por otro lado, las
estructuras sintacticas obtenidas del andlisis de corpus realizado pero que no son
contempladas en estos dos diccionarios. Al mismo tiempo, serfa util ampliar las
clases léxicas contenidas en los diccionarios con los sustantivos hallados en el
corpus que no estan incluidos todavia; dado que el verbo no selecciona de
manera exhaustiva todos los sustantivos que pudieran integrarse en una misma
clase léxica, si que conviene introducir todos los que, al menos, sabemos que
coaparecen con el verbo. Como se acaba de sefialar, si la informacién
lexicografica estuviera informatizada, resultarfa mas sencillo actualizarla a medida
que se realizaran mas estudios de corpus que nos fueran dando nuevos

resultados.

9.3. PERSPECTIVAS DE FUTURO DE LOS ESTUDIOS DE LA INTERLENGUA DEL
ESPANOL BASADOS EN CORPUS

El estudio de la interlengua del espafiol basado en corpus estd
comenzando su desarrollo. En unos afios, se espera que haya un aumento en la
cantidad de los corpus contrastivos del espafiol y en su tamafio, gracias a los
avances informaticos. En relacién con ello, habra también mas corpus
etiquetados y soffware disponible para realizar busquedas muy avanzadas.

Este desarrollo permitira realizar investigaciones sobre la interlengua que
abarquen aspectos mas generales (de los que aqui se examinan) que posibiliten

sistematizar mejor los rasgos de la lengua de los aprendientes en cada estadio.
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Asi, por ejemplo, una vez que el corpus CEDEL2 sea anotado por categorias de
palabras, como nombres, adjetivos, adverbios, preposiciones, conjunciones y
verbos, podra analizarse el uso que se hace de cada categoria gramatical; podra
hacerse un listado de lemas utilizados y lemas ausentes, y extraer las diferencias
en la distribucion de las formas utilizadas de un lema™’. Tras realizar el analisis
de cada categoria en el corpus de un grupo de aprendientes determinado, sera
posible conocer las desviaciones de los aprendientes en cada una de las
categorias, lo que a su vez permitird describir de manera mas sistemadtica la
interlengua de ese grupo. A partit de ahi, se deberfa pasar a analizar la
profundidad del conocimiento de elementos o rasgos comunes pero mas
concretos, de un modo similar al andlisis que hemos realizado del uso del verbo
dar. Serfa interesante continuar con el estudio de los verbos frecuentes del
espafiol (como hacer y tomar) para poder determinar las tendencias generales de
este grupo con respecto a esta arca particular del espafiol. Las perspectivas
tomadas en este estudio pueden servir de referencia para el analisis de los verbos
de la interlengua y para otras categorias de palabras, aunque dada la diferente
naturaleza Iéxica de cada categoria, posiblemente se requerirain nuevos disefios y
metodologfas.

También se espera que se vayan reforzando los lazos entre los lingtistas
de corpus de aprendientes y los investigadores de ASL, de tal modo que los
analisis sirvan para contrastar las hipétesis formuladas en el ambito de la ASL*,

Se prevé, asimismo, que poco a poco se vayan desarrollando los corpus de
aprendientes de espafiol con fines especificos (espafiol académico, espafiol de los
negocios, juridico, etcétera), y que, asimismo, se creen corpus multilingiies
(diferentes corpus de aprendientes de espafiol comparables con diferentes 1.1) y
corpus comparables de diferentes interlenguas (como el WriCLE y el CEDEL2),
que permitiran explorar el papel de la transferencia en ambas direcciones (como
es el caso del trabajo [tesis doctoral en preparaciéon] de Ferrandis-Estrella
titulado Crosslinguistic interference at the interfaces: subjects in 1.2 grammars) e investigar
si los déficits de la interlengua resultan de la transferencia de la L1 o del input
recibido, o son consecuencia de patrones de desarrollo universales, como
también observan Lozano y Mendikoetxea (2013: 7). Con el tiempo, si se

compilan mas corpus longitudinales, como el CEDEL2, o SPLLOC, también

207 A esta previsién también se referfa Guo (2000) a propésito de la intetlengua del inglés

hace casi una década, cuando concluia su anilisis de los verbos en el inglés escrito de aprendientes
chinos; esto demuestra, por tanto, el trabajo que todavia tenemos por delante en el desarrollo de
los estudios de interlengua del espafiol.

208 Granger (2009: 14) y Lozano y Mendikoetxea (2013: 17) se refieren a la falta de
relaciones entre estos dos ambitos.
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habrd mas estudios de interlengua del espafiol que compararan la interlengua de
varios niveles: la interlengua de nivel inicial con la del nivel intermedio, o la del
intermedio con la del avanzado.

Aunque, hasta ahora, los analisis de la interlengua del espafiol basados en
corpus o en otras fuentes de datos se localizan de forma dispersa en diferentes
publicacioneszog, nos encontramos ante un panorama investigador en el que se
estan comenzando a abrir cauces estables de publicacién, lo que permitira
construir un cuerpo manejable de datos sobre la interlengua del espafiol, esto es,
sobre el aprendizaje/adquisicion del espafiol como LE/L2. Merece una atencién
especial el lanzamiento del Infernational Journal of Learner Corpus Research, cuyo
primer nimero verd la luz en 2015; esta revista esta planteada para investigadores
que compilan, anotan o analizan corpus de aprendientes de cualquier lengua, por
lo que supondra un punto de referencia para la investigacion de esta rama de
estudio. Asimismo, indica el auge de este ambito la reciente creacién de la
Asociacién de Corpus del Aprendiente o Learner Corpus Association (LCA), que
ha organizado las jornadas y congresos sobre estudios de corpus de aprendientes
que tuvieron lugar en Lovaina la Nueva (2011) y en Bergen (2013), y que se
llevaran a cabo en la universidad holandesa de Radboud en septiembre de 2015.
Estd prevista también la creacién de una asociacién sobre la lengua del
aprendiente de espafiol que suponga un punto de referencia y de dialogo en los
estudios de este ambito, a cuyo cargo esté la organizaciéon de eventos en torno a
este tema y la creacién de una revista especializada.

De esta manera, en los afios venideros se prevén avances mas rapidos en
la descripcién de la interlengua del espafiol, y se espera que los hallazgos de estos
estudios se encuentren mds accesibles a los profesores, creadores de materiales y
otros investigadores.

En conclusién, se han alcanzado grandes logros desde el comienzo de la
era de la investigacién de corpus de aprendientes informatizados, a principios de

los afios noventa. El estudio del corpus de aprendientes es ahora un campo

209 En su gran mayorfa, se trata de revistas con un enfoque amplio que también
comprenden trabajos de indole no “adquisicionalista”, como la literaria o la puramente didactica;
este es el caso de MarwELE o RedELE. La Revista Nebrija de Lingiiistica Aplicada a la Enseiianza
acepta contribuciones de cualquier ambito tedrico y metodoldgico relacionado con la lingiistica
aplicada; y la de mas reciente aparicion, Journal of Spanish Language Teaching (primer nimero del
2014), publicada por Routledge, recoge investigaciones centradas exclusivamente en el terreno de la
ensefianza del espafiol —con un claro equilibrio entre el aspecto mas prictico de la ensefianza y el
discurso tedrico y académico— y posee vocacion interdisciplinar. Aparte de estas revistas, estudios
de corpus de la interlengua del espafiol pueden ubicarse diseminados también en cualquiera de las
revistas especializadas en Lingtistica de Corpus, de caricter general, o en revistas de Humanidades,
esto es, no relacionadas con el espafiol como lengua extranjera. Esta dispersién hace que los
andlisis de corpus realizados para estudiar la interlengua del espafiol sean dificiles de rastrear.
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consolidado de la Linglistica Aplicada, un campo que estd en continua
evolucién. Aunque el ACI se ha convertido en un paradigma fructifero, en el
caso de la interlengua del espafiol se estd iniciando ahora su desarrollo; poco a
poco, por medio de diferentes modos de acceder a los datos, vamos
descubriendo algunos de los rasgos mads significativos del espafiol de los
aprendientes. Los lazos entre la investigaciéon de corpus y la SLA son todavia
débiles; si se logran reforzar, el futuro para la ensefianza de ELE y para el
entendimiento de la interlengua y los procesos de adquisicién de la L2 es
prometedor. No obstante, todavia quedan importantes cuestiones metodologicas
pot resolver para que los investigadores de ASL se beneficien plenamente de los
estudios de CAL
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ANEXO

dar
daban
daban
daria
daria
darias
darias
darfamos
dariamos
dado
dados
dada
dadas
dando

dara
daremos
darémos
daréis
dareis
darin
daran
daba
daba
dabas
dabas
daba
dabamos
dabamos
dabais
dabais
dabiis
darfais

dariais
datfan
darian
di

di

diste
diste
dio

di6
dimos
dimos
disteis
distéis
disteis
dieron
dé

des
demos
démos
déis

de

deis

deis

den
diera
diéra
diese
diése
dieras
diéras
dieses
diéramos
dieramos
diésemos
diesemos
dierais
diérais
dieseis
diéseis
dieran
diéran
diesen
diésen
dad
darse
dandose
dandose

dalo

dala

dale

dalo

dalas

dales
daselo
daselos
dasela
daselas
daselo
daselos
dasela
daselas
darselo
darselos
darsela
darselas
darselo
darsela
darselos
darselas
datlo
datlos
datrla
darlas
darle
datles
dandoselo
dandosela
dandoselos
dandoselas
dandoselo
dandosela
dandoselos
dandoselas
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