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0. Introduccion

Este estudio viene motivado por la lectura de una serie de trabajos, algunos
de ellos bastante recientes, que llaman la atencion sobre la posibilidad de esta-
blecer un puente entre la ensefianza del espafiol como lengua materna (L.1) y la
ensefianza del espafiol como lengua extranjera o segunda lengua (L2).

Para empezar, plantearemos una sencilla pregunta: ;Cémo explicarias la
diferencia entre los siguientes enunciados: Pedro ha dicho que Maria legard
pronto y Pedro ha dicho que Maria llegue pronto? ;Por gué en la segunda
oracién aparece el verbo subordinado en modo subjuntivo? ;No es ésta una
de las preguntas que habitualmente formulan nuestros estudiantes extranje-
ros? Sin duda ésta es una pregunta a la que un hablante nativo no especiali-
zado no podria contestar, y ante la que un hablante nativo especializado quiz4
tendria problemas para dar una respuesta satisfactoria, ya que los conoci-
mientos de éste (ltimo muchas veces no abarcan ciertas parcelas de la grama-
tica que afectan a cuestiones que €l considera de uso o sentido comun.

* Este trabajo fue presentado en el V Congreso Internacional de ASELE (Asociacidn para
la Ensefianza del Espafiol como Lengua Extranjera), celebrado en Santander del 29 de sep-
tiembre al 1 de octubre de 1994.
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En este trabajo trataremos de ilustrar de qué manera estas dudas pueden
ser aprovechadas por el profesor de L1 para hacer reflexionar al estudiante
nativo sobre la estructura y el funcionamiento de su lengua y de esta forma,
hacer explicito el conocimiento implicito que tiene de su propia lengua.
Nuestro objetivo se concreta en aportar material pertinente para desarrollar la
capacidad reflexiva del alumno nativo mediante la incorporacién de los datos
del aprendizaje del espafiol como lengua extranjera.

En esta primera aproximacion emplearemos un limitado corpus de datos
procedente de errores producidos y dudas planteadas por estudiantes de
espaifiol como lengua segunda de niveles medio y avanzado, y la procedencia
o lengua materna de los informantes no serd un dato relevante, ya que care-
ce de pertinencia en la ensefianza de la lengua materna. Asimismo, nos cen-
traremos en las dudas o errores que afecten al nivel morfosintactico, aunque
bien es cierto que en algunos casos las consideraciones ¢ implicaciones de
tipo semantico serdn ineludibles.

La lingiifstica estructural y funcional, asf como inevitables consideracio-
nes de tipo pragmdtico y discursivo fundamentardn nuestras explicaciones en
relacion con los fendmenos lingiiisticos que consideremos .

Esperamos lograr que estos datos sirvan de puente entre los anélisis de la
teoria lingiifstica y la redaccién de gramdticas y, por otro lado, trataremos de
motivar al hablante nativo a reflexionar sobre el uso que hace de su propia
lengua. Concretaremos estos datos en las dificultades que el hablante extran-
jero experimenta en el aprendizaje de una segunda lengua.

1. Conceptualizacién teérica del planteamiento

El tema que proponemos como motivo de reflexion y discusion ha sido
abordado desde puntos de vista diferentes, si bien no contradictorios, en la
mids reciente bibliografia (J. Liceras, 1993; T. Odlin, 1994). No obstante, es
menester destacar que aunque no es un tema nuevo, quizd resulte novedoso.

Decimos que no ¢s un tema nuevo porque S. P. Corder (1973) en su ya
clasico Introducing Applied Linguistics dedica un capitulo a la Illamada
Gramdtica pedagdgica, definida ésta como «todos los materiales de ensefan-
za disefiados para desarrollar esa habilidad {es decir] producir en la lengua
enunciados gramaticalmente aceptables» (p. 331), por oposicién a la
Gramdtica descriptiva cuyo objetivo tiende a «hacer explicito y sistematico

' Aunque nosotros optemos explicitamente por una determinada teoria linglifstica, es pre-
ciso mencionar que la propuesta general admite cualquier tipo de fundamentaci6n lingilistica;
de hecho, algunos de los trabajos a los que haremos referencia (LICERAS, 1993) abordan la cues-
tién desde el punto de vista de la lingiiistica de corte generativo-transformacional.
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lo que todo hablante sabe implicitamente» (p. 321). Esta es una afirmacién
que Sweet (1891: 5-6) habia ya resumido como sigue:

Estudiamos la gramdtica de nuestra propia lengua con objetivos diferentes
de aquellos por los que estudiamos la gramdtica de las lenguas extranjeras. No
estudiamos la gramdtica para lograr un dominio préctico de nuestra propia len-
gua, porque dentro de la naturaleza de las cosas, debemos contar con ese domi-
nio préctico antes de empezar a estudiar gramitica (...} la gramdtica satisface una
curiosidad racional sobre el origen y la estructura de nuestra lengua, y de otras,
v nos ensefia a interesarnos por lo que oimos y decimos todos los dfas de nuestra
vida.

Sabemos que el contenido de las gramdticas pedagdgicas es diferente del
de las gramadticas descriptivas, y que tanto en unas como en otras existen
lagunas insalvables y fendmenos lingiifsticos que carecen de una explicacion
plausible. Una gramdtica descriptiva considerard la definicién del verbo
como categoria gramatical, mientras que una gramdtica pedagégica se cen-
trard en las alternancias temporales y modales en Ia subordinacién sin refe-
rencia explicita, muchas veces, al tipo oracional. En lineas generales, una
gramatica explica y describe de forma explicita el funcionamiento de una len-
gua basdndose en un modelo lingiifstico y en una forma determinada de
entender el lenguaje. En todas ellas, el objeto de descripcién y andlisis es el
mismo -la lengua-, lo que varia de una con respecto a otra es el propdsito de
la misma y, con ello, el destinatario (o viceversa).

La consideracion del destinatario —aspecto que pone de relevancia S. P.
Corder— es fundamental en la redaccidn de gramaticas. En este sentido
podran establecerse diferencias entre la gramitica destinada al especialista y
la destinada al usuario curioso, o entre la destinada al estudiante nativo no
especializado y la destinada al estudiante extranjero, o entre la dirigida al
profesor de lengua materna y [a dirigida al profesor de lengua extranjera. En
cuanto el destinatario cambia, el propdsito de la descripcién gramatical se
transforma y aparece mediatizado por aquél.

A continuacion vamos a ver cémo la dicotomia descriptivo/pedagégica
de S. P. Corder es reformulada en un reciente estudio. J. Mufioz Liceras
(1993) retoma el concepto de gramdtica pedagdgica en un trabajo —que se
enmarca en la linea de investigacién de la adquisicién de lenguas extranjeras
bajo el prisma de la lingiifstica de corte generativo— y establece la distin-
cién entre gramadticas cientificas y gramaticas descriptivo-pedagégicas. En
el mencionado estudio, las primeras se identifican con el modelo de compe-
tencia linglifstica con el que se pretende dar cuenta del conocimiento impli-
cito que el hablante tiene de Ia realizacién de los principios de la gramdtica
universal en su lengua materna (ibid., p. 20-21); mientras que las descripti-
vo-pedagégicas hacen referencia a la formulacién explicita del conocimien-
to implicito que ¢l hablante tiene de su lengua materna (ibid., p. 21). En
palabras de la autora, el propdsito del estudio es mostrar que los datos de la
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adquisicién del espafiol deben incorporarse a las graméticas descriptivo-
pedagdgicas (ibid., p. 20).

Como puede observarse, estamos mencionando una serie de trabajos que
llaman la atencién sobre la necesidad de establecer un puente entre las
gramdticas destinadas a los hablantes nativos especializados y las dirigidas a
los estudiantes extranjeros, de manera que se produzca un enriquecimiento
mutuo. T. Odlin (1994: 271) plantea la misina cuestién, y aunque el trabajo
es muy extenso y rico en contenidos ?, quisiéramos destacar su apreciacion
sobre la dicotomia conocimiento implicito/conocimiento explicito: el prime-
10 hace referencia a la capacidad para hablar y entender una lengua, mientras
que el segundo incluye la habilidad para emitir juicios de gramaticalidad 3 en
torno a una oracién dada. El conocimiento explicito, que es el que a nosotros
nos interesa, se concreta en una serie de habilidades, que resumimos como
sigue:

a) emitir juicios de aceptabilidad,

b) localizar desviaciones de la norma en una oracién dada;
¢) corregir una oracién desviada;

d) juzgar la ambigiliedad de una oracién;

¢) parafrasear un texto o una oracién.

Si proporcionamos al estudiante nativo un conocimiento explicito que le
permita realizar estas tareas, creemos que habremos contribuido a motivarie
en el mas extenso sentido de la palabra y a que se interese de manera esponti-
nea por lo que dice v oye.

Antes de pasar a la presentacién de algunos ejercicios préacticos que ilus-
tran el tema que estamos planteando, quisiéramos hacer una observacion en
relacién con la terminologia empleada en estos trabajos. Todos ellos mane-
jan el término gramdtica pedagdgica para hacer referencia -—en lineas gene-
rales— a la descripcién gramatical de una lengua concreta basada en un
modelo lingitistico determinado y destinada a un sector de hablantes nativos
o extranjeros. Incluso J. Mufioz Liceras (ibid.) opone cientifico a descripti-
vo-pedagdgico, y nos preguntamos: ;no es descriptiva la llamada gramatica
cientifica?, ;no es cientifica la gramdtica pedagdgica? A nuestro parecer, lo

2 El trabajo de T. Opuy (1994) plantea el concepto de intuicién, definido como aquellas
decisiones ¢ conclusiones en las que no intervienen procesos de pensamiento razonado explf-
citos o conscientes. Asimismo, considera la jerarquia que se establece entre las intuiciones de
lingiiistas, profesores y estudiantes. Se centra en considerar ¢ue, a veces, existen serias limita-
ciones en la habilidad de lingilistas y profesores para emitir juicios de gramaticalidad y juicios
de aceptabilidad, lo cual tiene importantes consecuencias en la ensefianza de una L2.

3 J. M. BrRucaArT y M.® L. HErNANZ (1987: 17) emplean el término agramatical (*) para
designar cualquier secuencia no producida por las reglas de la gramatica, y aceptable (?) (ibid.,
p. 15) para referirse a los enunciados que cumplen de forma adecuada su funcién comunicati-
va, a pesar de que violen algunas reglas de la gramdtica.
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que nos interesa es una gramdtica aplicada que, apoyandose en los conoci-
mientos que ofrece la gramadtica tedrica, dé cuenta de los problemas que plan-
tea el uso de una lengua.

2. Datos del aprendizaje de la L2 e incorporacion de los datos
en la ensefianza de la L1

Ya hemos mencionado que nuestro propdsito principal es ver como se
pueden incorporar y explotar los datos del aprendizaje de 1a L2 en la ensefian-
za de la L1. Creemos que la metodologia en la ensefianza de la L1 debe ir
dirigida a dotar al estudiante de los medios necesarios para el andlisis y expli-
cacién del uso que hace de su propia lengua. Un especialista de la lengua
espafiola —que en muchos casos se dedicard a la docencia—- debe estar pre-
parado para responder a esas dudas a las que hacemos referencia. Aqui
deberiamos preguntarnos al hilo de lo que hemos comentado en el apartado
anterior: ;potencian los programas de lengua esa capacidad reflexiva sobre la
lengua?, ;tienen los licenciados en Filologia Hispanica la formacién sufi-
ciente para analizar el arduo sistema que supone la gramitica de la lengua?
Esto es algo que algunos de nuestros mejores graméticos -I. Bosque, J.M.
Brucart, L. Gémez Torrego, S. Gutiérrez Ordéiiez, entre los més destacados-
han llevado a la préctica en sus clases, y que Bosque (1994: 11) * sefiala de
forma muy clara y rotunda en un reciente trabajo:

Ni siquiera en los primeros cursos de la universidad deberia explicarse este
tipo de gramadtica escolar mecdnica, rutinaria y burdamente simplificadora que
s6lo favorece las estrategias identificativas y los recursos mnemotécnicos. (...) En
su lugar deberia explicarse cualquier gramitica que proporcione hibitos reflexi-

vos.(...) [por tanio] mi convencimiento de la necesidad de sustituir —en todos los
niveles académicos— la gramdtica rutinaria por la gramética reflexiva...

Pues bien, esta comunicacién parte del hecho de que tal formacién es
necesaria, ¥ un buen elemento de apoyo puede ser el uso de los errores y las
dudas de los estudiantes de espaiiol L2 como ejercicios de préctica y refle-
xién sobre la lengua, en la clase de espafiol L1. Como hablantes nativos de
espafiol, nuestra competencia linglistica hace que produzcamos enunciados
sin plantearnos la complejidad de su estructura gramatical; estd claro que
somos capaces de emitir juicios de aceptabilidad y juicios de gramaticalidad
sin tener una instruccién lingiifstica especifica. Nuestras intuiciones implici-

* 1. Bosque ha publicado dos trabajos (1980, 1994) que plantean explicitamente un acer-
camiento a la prctica de la ensefianza de la lengua. En ambos, el autor propone una serie de
ejercicios de gramitica que promueven la reflexi6n cientifica en el alumno. El segundo y més
reciente de ellos incluye ademds la clave de los ejercicios.
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tas nos permiten afirmar que tal enunciado «no suena bien en espafiol» o
«resulta muy forzado», o incluso «que sobra ese pronombre». Nuestro obje-
tivo, como docentes de L2, serd presentar de forma explicita en clase las
intuiciones que a un hablante nativo le resultan naturales o implicitas, mien-
tras que en la clase de L1, deberemos buscar el marco de explicacion ade-
cuado para encontrar una descripcién cientifica a esas intuiciones primarias,
valiosas sin duda, pero sélo intuiciones, Tal como indica Odlin (ibid.) lo que
queremos sefialar es que existen limitaciones en la habilidad de profesores y
gramdticos para ofrecer juicios seguros, y este hecho tiene importantes con-
secuencias en la tarea diaria de ensefiar una lengua.

Ante todo, el profesor debe tener en cuenta varios factores, ya que el tipo
de explicacién que demos dependerd en gran medida de varios aspectos:

a) nuestra concepeidn de la naturaleza del lenguaje;

b) nuestra concepcidén de ia gramadtica y del sistema de explicitacion
formal;

¢) el método de ensefianza-aprendizaje que consideremos mas apropia-
do para un determinado nivel educativo;

d) nuestra capacidad como comunicadores.

A continuacion, pasamos a los e¢jemplos que compondran el corpus pric-
tico de este estudio. Hemos decidido no extendernos demasiado en las expli-
caciones gramaticales de los mismos, que el profesor podrd ampliar de acuer-
do con sus propios conocimientos y con la bibliografia correspondiente. Lo
mds importante ahora es mostrar qué tipos de dudas y errores de los estu-
diantes no nativos, pueden ser aprovechados en la clase de espafiol L1. La
ortentacion tedrica y metodoldgica serd decisién del profesor, si bien noso-
tras recomendamos una postura ecléctica y abierta, que permita un campo de
reflexién mas extenso. Dicha orientacién teérica, cuanto mas amplia sea y
maés puntos de vista contenga, mejor abarcara y se enfrentard a la tarea pric-
tica de la ensefianza de una lengua. Como sefiala S. P. Corder «el eclecticis-
mo tedrico puede ser necesario cuando el objetivo de la gramética es ensefiar
algo que no sea pury teoria lingiifstica» (ibid., p. 322).

Mostraremos, en primer lugar, algunos ejemplos de dudas de los estu-
diantes no nativos que suelen dar lugar a errores en su produccién, El grado
de dificultad en la explicacién de estos problemas gramaticales vendrd dado,
en cada caso, por los diferentes niveles de estructuracion de la lengua —repe-
timos, sin embargo, que aqui nos centraremos bdsicamente en los niveles
morfosintictico y semdntico—, cuantos mds niveles intervengan en la expli-
cacion, mas compleja serd la misma y mds interesante como propiciadora de
reflexién lingiiistica. En segundo lugar propondremos algunos ejemplos de
dudas de estudiantes no nativos que, a veces, dan lugar a errores tanto en la
produccién de los hablantes nativos como en la de los no nativos. En este
caso ¢l alejamiento de la norma lingiifstica provoca errores y desviaciones
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que, en muchos casos, pueden ser explicables considerando las variantes
diatépicas, diastraticas y diafdsicas.

2.1.  Dudas de los hablantes no nativos y errores en su produccion

Analizaremos tres ejemplos:
+Qué diferencia hay entre las siguientes oraciones?

(a) Luis sabia responder correctamente
(b) Luis sabia que respondia correctamente

En este ejemplo, ¢l estudiante extranjero desconoce la posibilidad de que
el verbo saber sea polisémico, y de que estas restricciones semdnticas del
verbo puedan tener consecuencias sintdcticas en la estructura del periodo
subordinado. La explicacién en este caso no es dificil. A. Porto Dapena
(1991} sefiala que el verbo saber, segin signifique tener capacidad o habili-
dad para realizar algo o tener conocimiento o conciencia de algo rige infi-
nitivo o indicativo respectivamente, teniendo en cuenta que, ademds, en
ambos casos el sujeto del verbo regente y regido sera el mismo. Asi se expli-
ca la oposicién entre:

{¢c) Sabia exponerme al peligro
(d) Sabia que me exponia al peligro

Dependiendo del nivel de interlengua de nuestros estudiantes de 1.2,
incluirfamos o no una explicacién més detallada del caso, ampliada con otros
datos, como por ejemplo las restricciones de la frase negativa o la aparicién
de un tiempo determinado. Estos datos serfan muy productivos en la clase de
L1, proponiendo al alumno la biisqueda de otros ejemplos que funcionen de
igual o parecida forma, y el intento de explicacién sistematica de los mismos,
si es posible. La bisqueda de pares minimos de comparacidn, es muy pro-
ductiva en estos casos en que no todos los verbos funcionan de la misma
manera, pese a pertenecer a grupos que las gramdticas suelen presentar como
homogéneos. En este contexto se dice que saber pertenece al grupo de ver-
bos de actividades mentales, sin embargo, seria muy interesante mostrar el
diferente comportamiento, por ejemplo, de este verbo y de creer.

El segundo ejemplo que mostramos ha sido propuesto por J.M. Brucart 3,
Aqui, el estudiante extranjero comete errores en la utilizacién de los pro-
nombres cliticos de Objeto Directo (O.D), por analogia con ¢l funciona-
miento de los cliticos de Objeto Indirecto (O.I).

% En el médulo de Gramdtica del curso La ensefianza del espaiiol como lengua extranje-
ra, celebrado en la Universidad Internacional Menéndez Pelayo, Santander, Agosto, 1994,
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Asi, por ejemplo, el estudiante observa que son correctas estas dos
secuencias en espaiiol:

(e) Ayer di el libro a Luis
(fy Aver via Luis

de igual manera es gramatical la duplicacién del clitico de O.I en (e): Ayer le
di el libro a Luis;, sin embargo, la duplicacidn del clitico de O.D en (f) origi-
na una oracién agramatical en espafiol: *Ayer lo vi a Luis.

Un hablante nativo nunca produciria una frase de este tipo, aunque no
sepa explicar por qué es agramatical; el estudiante extranjero si la produciria,
es mds, se plantearia otros ejemplos como Ayer le di el libro a él y Ayer lo vi
a €1, caso en que pese a la duplicacién del clitico de O.D, la frase es perfec-
tamente gramatical.

Cuando mostremos este gjemplo en la clase de L1, seria conveniente dar
el mdximo nimero de datos posible, mediante la incorporacion de otro tipo
de categorias. Hasta aqui estamos trabajando con pronombres personales
tonicos: a él. Pero, ;qué ocurre si introducimos cuantificadores definidos e
indefinidos? Veamaos los siguientes ejemplos:

(g) Ayer les di un libro a todos
(h) Ayer los vi a todos

(i)  Ayer les di un libro a algunos
(G)  *Ayer los vi a algunos

De nuevo, observamos que la duplicacién del clitico de O.D no es posi-
ble en el caso de los cuantificadores indefinidos, pero si en el de los defini-
dos. Pues bien, el alumno de L.1 debe aprender a extraer de los datos la capa-
cidad para dar cuenta de las restricciones de la lengua; en este caso, llegaria
a la conclusidén de que las restricciones en cuanto a la duplicacién del clitico
de O.D desaparecen en dos casos: a) con los pronombres personales, Ayer lo
via él/ *Ayer lo vi a Luis, y b) con los cuantificadores definidos: Ayer los vi
a todos / *Ayer los vi a algunos.

Hacer trabajar al alumno con diferentes ejemplos en torno a una misma
cuestién despierta su capacidad deductiva y su curiosidad por el funciona-
miento de la lengua. Creemos que este tipo de ejemplos puede ser un buen
gjercicio de practica lingiiistica.

El tercer ejemplo recoge un caso sefialado por J. M. Brucart y E. Monto-
lio ©. Se trata de las dudas planteadas por la diferencia de significado en las
siguientes frases:

¢ El e¢jemplo que comentamos fue propuesto por J. M. BRUCART en el Médulo de
Gramdtica y por E. MoxToLio en el Médulo de Variacidn y niveles del Curso La ensefignza del
espariol como lengua extranjera, celebrado en la Universidad Internacional Menéndez Pelayo,
Santander, agosto, 1994.
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(k) Eljarron se ha roto
(1)  Eljarrén se me ha roto
{m) Han roto el jarron

Con este ejemplo, entramos en un terreno muy resbaladize en la explica-
cién gramatical dirigida a los hablantes no nativos, el caso de los ligeros
matices en los significados. Conseguir que un estudiante extranjero llegue a
dominar estos matices —ya sean de tipo semdntico o morfosintdctico— no
es en absoluto tarea sencilla, y en la mayoria de ¢llos no se consigue hasta
que el alumno posee un grado de competencia lingiifstica muy alto,

Este ejemplo, presentado en la clase de 1.1, da pie a una reflexion muy
productiva sobre ¢l andlisis gramatical de dos temas importantes: la imper-
sonalidad y los valores de «se». Mucho se ha escrito sobre estos aspectos, y
nuestro propodsito no es presentar ningun andlisis nuevo de los mismos, sino
seflalar cdmo se pueden introducir en 1a clase desde esta perspectiva que esta-
mos proponiendo.

En (k) se mezclan los aspectos de impersonalidad y «se». Un hablante
nativo produciria este enunciado si quisiera sefialar el resultado de la accién
de romperse el jarron, pero sin hacer referencia al agente que la ha causado,
bien porque no lo sabe o simplemente porque no-le interesa. El no mencio-
nar qué o quién ha sido el causante de la rotura del jarrén, se deriva de una
lectura anticausativa de «se», que indica el inicio espontaneo de la accion, sin
la intervencidn directa del hablante.

Sin embargo, es posible entender 1a oracién también como pasiva refleja,
en cuyo caso, es posible que el causante de la accién sea el propio hablante,
que trata de ocultar que ha sido él; sin embargo, no se sefiala quién la ha rea-
lizado.

En (1) 1a introduccion del pronombre atono «me» aporta mds informacién
sobre lo que ha pasado, en este caso ¢l hablante suele ser el agerite de la
accidn, pero lo que hace es marcar la involuntariedad de la misma. Por otro
lado, puede que la accidn haya sido cometida por otros, en cuyo caso se seiia-
la que es una accion negativa contra mi -esta lectura, que parece un poco for-
zada en este caso, s mds cvidente en ejemplos del tipo se me ha roto el tele-
visor, en ¢l que «me» marca que la accién va contra mi y que probablemen-
te el televisor es mio.

En (m) la impersonalidad viene reflejada por el recurso a la tercera per-
sona del plural, de esta forma el hablante queda excluido totalmente de la
accidn. Como sefiala L. G. Torrego (1992) «la impersonalidad sintictica estd
clara y el sujeto no es recuperable por una forma pronominal ellos/ellas,
como podria pensarse». Estd claro que ellos han roto el jarrén no es equiva-
lente a han roto el jarron. «La impersonalidad sintdctica con tercera personal
del plural s6lo se da cuando es irrecuperable un sujeto léxico sintdcticos; en
este caso también hay impersonalidad seméntica.
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Se podria afinar mucho mds en las matizaciones y explicaciones de estas
frases, pero la premura de tiempo no nos lo permite y lo consideramos
ademds un tema apasionante para una investigacion mds personal y detalla-
da del mismo. Lo que si quisiéramos sefialar es que en la clase de L1 debe-
mos tener cuidado con no confundir los critertos de tipo pragmatico, sintdc-
tico, etc., mientras que en la clase para extranjeros jugamos con una libertad
mayor, desde el momento en que la teoria lingiifstica no es el objetivo prin-
cipal de nuestras explicaciones. El juego que este tipo de ejemplos puede dar
en la clase de L1 dependerd en gran medida de la capacidad y disposicién de
los alumnos para relacionar enunciados y buscar sus analogfas y diferencias.

2.2.  Dudas de los hablantes no nativos, Ervores en la produccion
de hablantes nativos v no nativos

Incluimos dentro de este bloque aquel tipo de dudas planteadas por los
estudiantes extranjeros que suponen, en general, desviaciones de la norma y
que también son fruto de errores también en la produccién de los hablantes
nativos. Suelen enmarcarse dentro de los casos conocidos como «vulgaris-
mos», «incorrecciones» o «usos inadecuados», que son perseguidos por los
puristas y recogidos en casi todos los Manuales de estilo y de espafiol correc-
to —véase M. Seco o L.G. Torrego.

Normalmente, los estudiantes extranjeros que han recibido una instruc-
cién gramatical no suelen cometer estos errores cuando no estin en contacto
con hablantes nativos. Sin embargo, si tienen oportunidad de oir hablar a
nativos, son capaces de identificar los errores y normalmente, tras un perio-
do no muy largo de contacto, terminan cometiéndolos también.

Debido a que estos ejemplos son mds faciles de explicar, y también de
lacalizar en dichos Manuales, plantearemos sélo dos ejemplos de una mane-
ra breve.

El uso incorrecto de las formas de infinitivo por imperativo:

(n) *ser buenos
(i) sed buenos.

Como ya hemos apuntado, es importante sefialar que las dudas en estos
casos son un «a posteriori» que los estudiantes no nativos estdn obhgados
a saber, tras conocer los usos incorrectos de los nativos. Es necesario que
los estudiantes nativos sepan qué errores se cometen al violar la norma
lingiiistica, es algo que ellos hacen continuamente, sin pensarlo, y a lo que
estin expuestos desde cualquier contexto en que sc use la lengua espafiola
como vehiculo de comunicacién. Pensemos por e¢jemplo en los medios de
comunicacién, que se convierien en propagadores de €510s Us0s INCoOTrecios
—otro ejemplo de uso incorrecto del infinitivo, serfa el llamado «infinitivo
de generalizacion», en ejemplos del tipo *Para terminar, afiadir que ten-
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gan precaucidn en la carretera (correcto: «para terminar queremos afadir
que...).

Este tipo de ejemplos es muy propicio para introducir todos [os temas
tedricos de variantes diatGpicas, diastriticas y diafésicas.

Muchos estudiantes extranjeros experimentan problemas con el verbo
«haber» en su uso unipersonal. También los hablantes nativos tienen proble-
mas de uso, que se manifiestan en errores, pero en estos dos casos el motivo
de los errores no es el mismo.

Este es un caso interesante para ser analizado por los estudiantes nati-
vos, jqué ocurre cuando un estudiante extranjero produce enunciados del
tipo (0) *Habiamos cince en la clase?, jqué diferencia hay con el enunciado
producido por un nativo: (p) *Habian cinco en la clase? La fuente del error
no es la misma, en el caso del extranjero su problema estd en no distinguir
haber/ser en este contexto, mientras que en el caso del nativo -en términos
gramaticales- el problema normativo lo experimenta al sentir el complemen-
to directo como sujeto, por eso se produce la concordancia de persona y
nimero entre el verbo «habian» y «cinco» -ademds, en este caso, el proble-
ma normativo estd diatépicamente marcado, ya que estos enunciados se pro-
ducen basicamente en zonas de Catalufia y del Mediterraneo, tal como sefia-
la L. Gémez Torrego (1992).

Aunque ¢l problema es mucho mds complejo, y requeriria por si solo
una comunicacién entera para explicarlo, s6lo apuniaremos aqui{ que un
verbo tipicamente presentacional como «haber» ne admite objetos directos
determinados, ya que, como sefiala J.M. Brucart: «en este caso se produce
un conflicto entre el cardcter del verbo, que se usa para transmitir informa-
cidn que aparece por vez primera en el discurso y que se supone descono-
cida para el oyente, y el caracter determinado del! SN [«cinco» en este
caso], que implica el conocimiento previo de la referencia por parte de
aquél.» (ibid., p. 184)

Las consecuencias gramaticales derivadas del cruce de estas dos causas
de error, pueden ser esclarecedoras y altamente motivadoras en el momento
de presentar este tema en la clase de L1.

3. Conclusién

Creemos que los ejemplos que hemos aducido podran contribuir a esta-
blecer un puente entre la ensefianza del espafiol como lengua materna y la
ensefianza del espafiol como lengua extranjera en la linea que hemos indica-
do, esto es, mediante la incorporacién de las dudas y errores de los estudian-
tes de espafiol como lengua extranjera en el aula para, de esta manera, hacer
reflexionar al estudiante de espafiol como lengua materna sobre el uso que
hace de su propia lengua. Estos ejercicios son un recurso practico y produc-
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tivo para despertar la capacidad reflexiva de nuestros alumnos con respecto
a su propia lengua.

Para terminar, presentamos una frase emitida por una estudiante de
espafiol de nivel avanzado y de nacionalidad francesa: sin embargo, los
periodistas hacen hincapié sobre el hecho de que los franceses van cada vez
menos al teatro, por eso, se hicieron muchos esfiterzos para incitar a la gente
a que se fuera al reatro. Fijese en la secuencia que aparece subrayada y elija
una de estas opciones:

aj Es impersonal. b} Es pronominal. ¢) Ei SE tiene valor anticausativo d) Es
estructuralmente ambigua. e) Es gramaticalmente incorrecta, f) Es inaceptable.

g) Falla la «concordatio temporum» £) Por lo menos, dos de las opciones ante-
riores son correctas.
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