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El presente trabajo responde a la preocupacién que el autor siente ante el
escaso grado de integracion que existe entre las disciplinas lingiiisticas y la
practica cotidiana de los profesores de idiomas.

Ante los espectaculares progresos realizados por la Lingiistica y la Psico-
lingiiistica en los ultimos afios, cabria esperar que quienes se dedican a la
ensefianza de lenguas extranjeras se sirvieran inteligentemente de esos resulta-
dos para mejorar sus métodos, programas, y materiales didacticos, y asi ha sido
en cierta medida, pero creemos justo decir que los avances que se han hecho en
la metodologia de la ensefianza de lenguas extranjeras (en lo sucesivo MELE) no
estdn a la altura de lo que la Linglistica ha progresado en su analisis. La
Linglistica y, por definicion, la Linglistica Aplicada, pueden ayudar al profesor
de idiomas mucho méas de lo que lo han hecho hasta ahora, tal es nuestra firme
conviccion, y una de las areas de mas evidente e inmediata utilidad a este
respecto es la que se conoce bajo los nombres de Anélisis Contrastivo y Analisis
de Errores (en lo sucesivo AC y AE, respectivamente) cuyas funciones de caracter
profilactico y terapéutico son bien conocidas y admitidas desde hace mucho,
aunque raramente se los practica en nuestras aulas.

AC, AE y otras ramas de los estudios psicolinguisticos («contact analysis»,
«performance analysis», cf. Corder (1978)) tienen hoy dia una gran importancia
por multiples razones. Por un lado, el cariz de las teorias linglisticas de van-
guardia las hace depender, en cuestiones tan cruciales como el status ontolégico
de las reglas, el correlato psiquico-fisico de la competencia o las estrategias
cognitivas del mecanismo de adquisicion del lenguaje (en lo sucesivo MAL) de la
informacién que esos estudios puedan aportarles. Al mismo tiempo, AC y AE
siguen siendo parte utilisima de la Lingilistica Aplicada y hasta la fecha lo Unico
que en su dia puede permitirnos encontrar unos métodos de ensefianza de
lenguas extranjeras racionales y eficaces.

Por ello es conveniente potenciar la investigacion en este campo, y como
sucede que quienes tienen acceso directo a los datos pertinentes (i. e., los
profesores de idiomas) no suelen disponer en cambio de revistas especializadas
ni de una formacién lingilistica que les permita abordar la tarea con garantia,
hemos intentado con nuestro trabajo ofrecerie al lector no informado un pano-
rama sucinto, pero completo y critico, de los instrumentos conceptuales al uso
en el campo de AC y AE, con sus antecedentes histéricos y con los problemas
mas urgentes que tales conceptos plantean.

(1) Este estudio constituye la introduccién teérica a otro trabajo titulado «<El Andlisis de
Errores, y II: Aspectos de la (In)Competencia Lingiiistica de un Grupo de Estudiantes de Ingiés de
Nivel Avanzado», que aparecera en el préximo niamero de AULA ABIERTA.
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La historia de AC, AE y algunas otras ramas muy relacionadas ha sido
contada ya magistralmente en varias ocasiones (cf. Corder (1967, 1978), Dulay &
Burt (1974), Richards & Sampson (1974), Bouton (1976), Dirven (1976), Sah
(1981), etc.). En general, como no podia por menos de ocurrir, el contenido de
esas disciplinas ha venido determinado en cada momento por los tipos de
Linglistica y de Psicologia imperantes.

La fase inicial corresponde al AC, que se desarrolla histéricamente en un
ambiente intelectual de signo positivista y empiricista en el que florecen la
Linglistica estructuralista y el conductismo. Fries (1945) y Lado (1957) son los
dos hitos bibliograficos mas significativos de esta etapa cuya aportaciéon concep-
tual mas sobresaliente es haber visto que la lengua puede ser entendida simulta-
neamente como un sistema (estructurado tanto en el plano sintagmatico como
en el paradigmatico, en el sentido, ya clasico, de Saussure) y como un conjunto
regulado de habitos. En cuanto sistema, la lengua puede ser reducida a una serie
de inventarios de elementos de varios niveles (fonemas, morfemas, tagmemas,
construcciones, etc.) y a un conjunto finito de «patrones» que expresan sus
posibilidades combinatorias. (cf. Harris (1951)). Cada lengua supone un sistema
distinto, si bien todas son analizables segin los presupuestos que expresa la
teoria, y es posible hacer comparaciones entre unos sistemas y otros desde
numerosos puntos de vista. Lo que histéricamente Ilamamos AC es un procedi-
miento de comparacién sistematica de las lenguas que pretende determinar en
qué se parecen y en qué difieren, dando por supuesto que, para cualquier par de
lenguas (L1, L2), los nativos de L1 aprenderan facilmente L2 en los aspectos en
que hay coincidencia estructural de ambas lenguas y en cambio experimentaran
dificultades de distinto grado al enfrentarse a los mecanismos en que L1y L2
difieren.

Si tal hipdtesis es correcta, y al menos parece mas razonable que su
contraria, del mero estudio comparado (AC) de los sistemas de L1 y L2 sera
posible extraer predicciones de evidente valor para la Metodologia de la Ense-
fAanza de las Lenguas. Ese es, muy brevemente, el contenido de la version fuerte
del AC clasico en su aspecto lingilistico. Recordemos, no obstante, que esos
sistemas abstractos, supraindividuales, se realizan en los hablantes bajo la forma
de conjuntos de habitos sometidos a reglas y hay que explicar también como se
adquieren tales habitos. Pues bien, la Psicologia del Aprendizaje en la que AC
descansa es de signo conductista. Los habitos, y entre ellos los habitos lingliisti-
cos, son concebidos por los conductistas como secuencias de estimulos y res-
puestas y en cuanto a su génesis se dice que se fijan mediante la recurrencia de
las conductas implicadas y el «refuerzo», que en el caso del aprendizaje de una
lengua seria el conjunto de ventajas derivables del hecho de ser entendido.

Esta concepcioén conductista del aprendizaje se traduce, en el ambito de la
metodologia de la ensefanza de las lenguas (MELE), en el llamado método
«audiolingual» y su aportacion fundamental al AC/AE es el concepto de transfe-
rencia: los habitos adquiridos en el curso del aprendizaje de LI, una vez llegan a
la fase 6ptima de automatismo y minimo esfuerzo por parte del hablante en el
uso de su lengua nativa, son «transferidos» a la situacién de aprendizaje de L2
provocando diversas anomalias en las areas de la gramatica, el Iéxico o la
pronunciacién en que L1y L2 muestran propiedades estructurales divergentes.
En consecuencia, el aprendizaje de L2 consiste en parte en inhibir (0 «desadqui-
rir») los habitos de L1 y adquirir habitos apropiados a la estructura de L2. (Cf.
Fries (1945), Lado (1957)). Desde esta perspectiva es imprescindible asegurarse
de que el alumno aprende bajo un riguroso control por parte del profesor y de
que los errores son inmediatamente corregidos, puesto que un error es un mal
habito en potencia. Por elio, si el AC puede efectivamente predecir dénde se
producirdn los errores sera posible disefiar materiales didacticos apropiados,
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que concentren selectivamente el esfuerzo del profesor y del alumno en las areas
problematicas de L2 y, tedricamente, en la situacién docente ideal los errores ni
siquiera tendrian oportunidad de aparecer, y mucho menos de consolidarse
como habitos.

Sin embargo a la hora de predecir los errores el AC resulté ser bastante
poco fiable: ni todos los errores previstos se producian con una frecuencia
significativa, ni, por el contrario, era capaz AC de predecir algunos errores que
recurrian de modo sistematico. Ademas con ciertos pares de lenguas se produ-
cian unas situaciones de falta de reciprocidad que resultaban inexplicables. Todo
ello llevé gradualmente a los linglistas a abandonar la version «fuerte» del AC en
favor de una versién llamada «débil» que no aspiraba ya a predecir los errores
sino tan sélo a ser capaz de «explicar» (a posteriori) las causas que los motivan.
En esa versién débil, no predictiva, del AC se encuentran las raices histéricas de
lo que se conoce como AE. Sah (1981) habla de AC y AE como la variante
deductiva y la variante inductiva de una misma actividad, y efectivamente esa es
una buena caracterizacién de las relaciones entre ambas disciplinas en el plano
epistemologico. AE, al concentrarse a posteriori en los errores efectivamente
cometidos, queda libre de las criticas a que se hacia acreedor el mucho mas
ambicioso AC, pero la victoria de AE, si es que existe, es una victoria pirrica,
puesto que si bien es cierto que AE no hace predicciones falsas es gracias a que
tampoco las hace verdaderas: AE no predice nada.

La revolucién chomskiana trajo consigo una nueva Lingdistica y una nueva
Psicologia del Aprendizaje de matiz racionalista y netamente anticonductista (cf.
Chomsky (1959), Lenneberg (1967), etc.) que en el plano del aprendizaje de
lenguas extranjeras se traduce en una atencion preferente al sujeto y a los
mecanismos psicolégicos internos que le permiten adquirir unos conocimientos
muy especificos sobre un objeto de enorme complejidad, cual es el lenguaje
humano, y utilizarlos de modo creativo. Para Chomsky la nocién clave en Lin-
glistica no es la de «lengua» sino la de «gramatica», concebida como un sistema
de reglas que expresan la competencia del hablante, y por ello desde que
Chomsky dirige al sector mas productivo de la comunidad linglistica ya no se
concibe una Linguistica disociada de un cierto tipo de Psicologia y las cuestio-
nes fundamentales para el linglista han pasado a ser las relaciones entre las
«gramaticas» y sus posibles correlatos psiquicos en la mente del usuario de la
lengua y sobre todo las estrategias mediante las cuales el MAL «adquiere» la
competencia.

Para el generativista, el aprendiz de una lengua L (sea L1 6 L2) y el
lingilista que intenta describir un sistema linglistico escribiendo una gramatica
proceden, en todo lo esencial, de modo idéntico: absorben datos, los procesan y
hacen hipdtesis que formulan por medio de reglas, explicitas y conscientes en el
caso del lingliista y tal vez vagas y subconscientes en el del nifio que adquiere su
L1 o el adulto que aprende L2. En cualquier caso esas hipétesis, o reglas,
puestas en funcionamiento por el hablante, producen oraciones, que unas veces
son aceptadas por la comunidad y otras no, y que tienen el efecto de confirmar
las hipétesis o advertir al lingilista/nifio/aprendiz de L2 de que son erréneas y
debe sustituirlas por otras. Notese sin embargo que, sean erréneas o acertadas,
las hipotesis son imprescindibles, ya que sin hipoétesis no hay reglas, y no se
adquiere la competencia que el hablante necesita, ni la descripcion explicita de
ella que el linglista aspira a realizar es factible de otro modo.

Por tanto para el generativista el error es un aspecto natural, inevitable y
necesario para que el proceso que debe producir la deseada competencia en L
se desarrolle con normalidad (cf. Corder (1967, 1971), Dulay & Burt (1974),
Richards & Sampson (1974), etc.), no es, como para los conductistas, una anoma-
lia, ni tampoco tiene sentido tratar de eliminarlo a priori. Ello trae consigo una
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nueva actitud ante los errores del alumno cuyas implicaciones pedagégicas son
evidentes.

Por otra parte los generativistas y quienes siguen sus directrices han
resaltado el hecho de que los errores, como el resto de la conducta lingiistica
del nifio o del adulto durante el aprendizaje, responden siempre a un sistema de
reglas subyacente (cf. Corder (1967), Corder (1971), Nemser (1971), Selinker
(1972), Corder (1978), Sah (1981), Azevedo (1980), etc.) y en esa medida nos
proporcionan datos inapreciables sobre la naturaleza de las hipdtesis que el MAL
produce y los procedimientos o «estrategias» de las que se vale para hacerlo,
todo lo cual aumenta nuestra comprension del propio MAL y en definitiva de las
propiedades de las lenguas humanas. Naturalmente en las fases intermedias del
proceso de adquisicion de L1/ aprendizaje de L2, la «gramética» que regula la
conducta lingiistica del sujeto discente difiere en diversos grados de las grama-
ticas que expresan, respectivamente, la competencia linglistica de los nativos de
L1y L2. En el caso del nifio (cf. Brown (1973)) se ha identificado al menos una
fase ideografica y una telegrafica antes de que verdaderamente se pueda afirmar
que ya esta utilizando los mecanismos sintacticos de la lengua, pero incluso tras
la fase «telegrafica» la adquisicién de L1 es un proceso gradual a lo largo del
cual el nifio formula sus hipétesis, las contrasta con los datos y las sustituye por
otras mas adecuadas. Por tanto se puede decir que en cada momento el nifio
tiene una «gramatica» distinta y cabe imaginarse el aprendizaje de L1 como una
sucesién GO, G1, G2, G3 ... Gn que tiende a G (siendo G la gramatica que expresa
la competencia del adulto y GO, G1, G2, G3 ... Gn las que caracterizan a los
sucesivos «estados de Lengua» que hemos decidido aislar). En otras palabras, el
psicolingliista describe el proceso de aprendizaje de L1 mediante el mismo
aparato conceptual que sirve para expresar la evolucién diacrénica de las len-
guas: el equivalente a la Historia de la Lengua en Psicolingiistica es el estudio
«longitudinal» del desarrollo de la competencia.

En lo que respecta al caso del adulto que aprende L2, mientras los con-
ductistas lo ven totalmente diferente al del nifio (aunque no sea mas que porque
el adulto debe enfrentarse al problema de la transferencia), los generativistas en
cambio niegan que haya ninguna diferencia sustancial entre un proceso y otro
(cf. Ritchie (1967), Oller (1972), Dulay & Burt (1974), Walsh & Diller (1978)).

El mecanismo que produce las hipétesis (y eventualmente las reglas) es,
l6gicamente, el mismo, se dice, y también debe serlo el procedimiento de falsa-
cién (o verificacion, segun qué tipo de epistemologia se adopte). En cuanto al
desarrollo del aprendizaje, también el adulto arranca de un punto O en el que no
conoce en absoluto las peculiaridades de L2 y a medida que su experiencia se lo
permite va construyendo sistemas de hipdtesis y reglas (i.e., «gramaticas») cada
uno de los cuales expresa la naturaleza de su competencia en L2 en un punto
dado del proceso de aprendizaje. Si éste se desarrolla con normalidad, esas
sucesivas gramaticas tienen que aproximarse a la del nativo adulto y en algunos
casos llega un momento en que una de ellas se identifica con ella (bilingliismo),
pero lo normal es que el aprendizaje se «detenga» en un estado de lengua mas o
menos proximo al limite deseado. Se dice entonces que empieza la fase de
«fosilizacion» (Selinker (1972)). Naturalmente uno de los objetivos de cualquier
método de ensefianza de lenguas es retrasar lo mas posible el comienzo de la
fase de fosilizacion.

Pues bien, esas graméaticas G1, G2, ...Gn, que sucesivamente usa y rechaza
el aprendiz de L2, han venido siendo objeto del mayor interés para lingiistas,
psicolingliistas y profesores de lenguas y han recibido diversas denominaciones:
Selinker (1972) y més recientemente Merid (1978) hablan de «interlanguages»;
Nemser (1971) y muchos otros linglistas, altimamente Athialy (1980), prefieren el
término «approximative systems»; Corder, por su parte, ha propuesto los de
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«transitional competence» (cf. Corder (1967, 1971, 1973, 1978)) e «idiosyncratic
dialect» (Corder (1971)).

Se trata de conceptos parecidos y su contenido sustantivo es aun tan
indeterminado que practicamente son intercambiables. Sin embargo no deja de
haber ciertas «presuposiciones» no compartidas por quienes usan uno u otro. El
término «interlanguage», por ejemplo, alude al caracter «intermedio» (entre L1y
L2) que segun Selinker caracteriza a las gramaticas del aprendiz y es porque
supone que al comienzo del proceso la gramatica que el aprendiz posee es en su
mayor parte L1y sélo en ciertos aspectos L2, si bien en el curso del aprendizaje
las proporciones van invirtiéndose (o, lo que es igual, disminuye gradualmente la
importancia de la transferencia de L1 a L2). En cambio el concepto de «sistema
aproximativo» no presupone nada sobre L1. Se dice tan sélo que Gi «tiende a»
GL2. En cuanto a los términos propuestos por Corder, resaltan el caracter
idiosincratico de cada gramatica o estado de lengua per se, sin hacer referencia
a los posibles términos «a quo» y «ad quem». La «gramética» que construye
cada sujeto, se viene a decir con ello, es un sistema absolutamente sui generis
que en consecuencia debe ser descrito independientemente de L1y L2.

No obstante, sea cual sea el término que se utilice, el concepto a que se
hace referencia es un sistema abstracto, idealizado, expresable mediante reglas
como las que suelen formular los generativistas en sus gramaticas, pero natu-
ralmente la distincion chomskiana entre «competencia» y «actuacion» (cf.
Chomsky (1965)) es tan pertinente en el caso del aprendiz de L2 como en el del
nativo que se sirve de su L1. Si el usuario normal de una lengua esta sujeto a la
accion de determinados factores psicolégicos y ambientales que interfieren con
el funcionamiento de las reglas de la competencia, el aprendiz de L2 sufre
ademas las tensiones que crea su propia inseguridad ante una lengua ajena, y
eso cuando no hay riesgo de sancidén académica, que cuando lo hay la tension
puede llegar a tal extremo que el funcionamiento normal de la competencia se
interrumpa por completo. Por lo tanto los generativistas distinguen al menos
entre errores de competencia y errores de actuacién. Los primeros tienen carac-
ter sistematico (i.e., obedecen a reglas inadecuadas) y los llamaremos errores
propiamente dichos. Los segundos, en cambio, no obedecen a reglas, tienen
caracter accidental, son identificados, en general, de modo inmediato por el
hablante y, siguiendo a Corder, suele llamarseles «lapses» 0 «mistakes».

La oposicidén entre errores y lapsos, sin embargo, sélo prevé las dos
situaciones extremas, (a) que el alumno no «posea» aun una determinada regla
de L2, o (b) que haya alguna perturbacion externa. ;Qué diremos que ocurre
entonces cuando las reglas actian de modo correcto pero intermitentemente,
dando lugar a oraciones bien y mal formadas en proporciones variables pero sin
que sea posible predecir qué sucedera en cada caso concreto? Para solucionar
este problema, tan familiar en los trabajos de Sociolingilistica, Jain (1974) intro-
duce una triple distincion entre (1) errores sistematicos, (2) errores no-sistema-
ticos, y (3) errores a-sistematicos. (1) y (2) corresponden, respectivamente, a los
«errors» y «lapses» de Corder (1967, 1971, 1973, etc.). En cuanto a los errores
a-sistematicos, resultan, segin Jain, de la aplicacién por parte del alumno de
reglas aun no consolidadas como tales, es decir, propiamente hipétesis sin
confirmar.

La tricotomia de Jain expresa muy bien el caracter dinamico y esencial-
mente inestable de los sistemas aproximativos y supone un correctivo a la
tendencia a idealizar excesivamente las situaciones. Al mismo tiempo hace entrar
al lingiista en la dialéctica de lo continuo y lo discreto y complica enormemente
su labor ya que para expresar la naturaleza de una competencia inestable no
tiene mas remedio que recurrir a reglas probabilisticas. No obstante, suponiendo
que no sea absolutamente indispensable expresar los valores cuantitativos de las
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reglas, la tricotomia puede ser utilizada de un modo informal, con lo que nuestro
aparato descriptivo se hace maés flexible y nos permite entender por qué un
mismo hablante aplica en unos casos una regla correctamente y en otros no,
problema francamente espinoso cuando sélo se distingue entre errores y lapsos,
porque nos vemos obligados a interpretar como lapsos todas las fluctuaciones,
posiblemente sobrestimando con elio los conocimientos del aprendiz.

En términos generales, podriamos decir que el marco conceptual generati-
vista que acabamos de esbozar es el que hoy dia utilizan casi todos los investi-
gadores que trabajan en AC/AE. En ésto la situacion actual del campo no hace
mas que reflejar lo méas esencial del ambiente que reina en las principales
ciencias de las que se nutren AC y AE, a saber, la Linglistica y la Psicologia. Por
tanto, superficiaimente al menos, parece que el paso de la fase AC a la fase AE es
un mero reflejo secundario del cambio de «paradigma» en Linglistica y Psicolo-
gia. Las relaciones entre AC y AE serian, segun ésto, paralelas a las que hay entre
la lingiiistica taxonémica de los estructuralistas y la gramatica generativa trans-
formacional, o a las que existen entre la psicologia conductista y las tendencias
psicolégicas racionalistas que predominan en la actualidad.

Siendo asi podriamos obtener un panorama mas coherente de la evolucién
de estas cuestiones diciendo que alrededor de 1958 el bloque constituido por la
Psicologia Conductista, la Lingliistica Estructural Taxonémica y el Analisis Con-
trastivo fue desposeido de su hegemonia intelectual, y condenado a extinguirse
lentamente, por la eclosién de otro «bloque» de conocimientos constituido por la
Psicologia Racionalista, la Linglistica Chomskiana y el Analisis de Errores. Tal
eclosién seria lo que Kuhn llamaba un cambio de «paradigman».

Evidentemente hay afinidades muy significativas entre, digamos, la Psico-
logia del Aprendizaje conductista y la Linguistica Estructural, o entre ésta dltima
y el AC, como también las hay entre la explicacion racionalista del conocimiento
y la teoria linglistica de los generativistas, o entre cualquiera de estas dos y el
AE. Sin embargo s6lo es posible explicar la historia intelectual en términos de
sustitucién de bloques o paradigmas a costa de grandes simplificaciones y hasta
inexactitudes.

En primer lugar estariamos falseando la Historia si dijéramos que en 1958
se extingue la Linguistica Estructural para dejar paso a la GGT, o que en 1959 la
resefia que Chomsky hace del libro de Skinner (1959) marca el comienzo de la
Era Racionalista. La prueba es que sigue habiendo una Lingiistica Estructural y
que la polémica Chomsky/Skinner resucita aun de vez en cuando (cf. Bayés et al.
(1977)). En cuanto a la supuesta sustitucién del AC por el AE en la década de los
sesenta, tampoco hay tal cosa, sino mas bien una coexistencia paralela de ambos
tipos de estudio y unas complejas relaciones de toda indole (cf. Van Buren
(1974), Bouton (1976), Dirven (1976), Corder (1978), N6th (1979), Esser (1980},
Sah (1981)).

Pero la explicacion Kuhniana no seria simplemente falsa a las contingen-
cias de la Historia, sino también, lo que es mucho mas grave, a la sustancia
légica de las relaciones que efectivamente han existido entre Lingiistica, Psico-
logia y AC/AE en el ultimo cuarto de siglo. Veamos. El problema fundamental, a
nuestro entender, es que la supuesta dialéctica de los paradigmas solo explica la
evolucién histérica de las ciencias a base de postular «solidaridades» (en el
sentido hjelmsleviano) alli donde sélo existen en realidad «constelaciones» de
practicas cientificas, mas o menos condicionadas por las circunstancias histéri-
cas, pero en ningun caso ligadas por necesidades «légicas» mherentes a su
propia estructura conceptual.

Esta estrategia intelectual de buscar la coherencia de la necesidad légica
donde, si acaso, hay mera compatibilidad entre unas y otras partes de un todo es
un fenémeno frecuentisimo no sélo en el plano de las relaciones entre las
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ciencias sino también, dentro de cada ciencia, a la hora de construir teorias,
explicaciones o metalenguajes de todo tipo. Por supuesto no vamos a caer en la
ingenuidad de suponer que todo es «traducible» entre unas teorias y otras. A
menudo, por el contrario, es imposible trasponer ni siquiera un sélo término de
una concepcién a otra, lo cual es perfectamente natural dado el caracter con-
vencional de las construcciones teéricas. Nos referimos simplemente a que la
explicacion de la evolucién de las ciencias en términos de «paradigmas» se
sostiene unicamente gracias a simplificaciones tajantes que desfiguran por com-
pleto las relaciones entre las teorias, y al hecho, paralelo, aunque de distinto
nivel, de que la fragmentacion de la comunidad cientifica en «escuelas» y «fac-
ciones» de diversa naturaleza ha contribuido a difundir la impresioén, patente en
multiples manuales e historias de la Lingiistica, de que hay «solidaridad» donde
no hay mas que «constelacion». La afiliacion a una «escuela» suele llevar con-
sigo la obligacion de suscribir en su totalidad el correspondiente «credo», como
si todas sus partes estuvieran igual de integradas en un todo orgéanico, y a veces
el credo aspira a una coherencia tal que llega a elegirle al afiliado su Epistemo-
logia, su Psicologia, su Teoria del Aprendizaje y muchas otras cosas muy indirec-
tamente relacionadas. Se crean asi «pseudo-incompatibilidades» entre cosas
perfectamente compatibles y también relaciones de implicacién entre aspectos
que en el mejor de los casos se toleran mutuamente.

Las relaciones de AC y AE entre si y respecto a la Linguistica y la Psicolo-
gia que los nutren de conceptos han sido objeto de simplificaciones como las
que estamos comentando: partiendo del puro hecho histérico de la concurrencia
cronolégica de la Linglistica Estructuralista, la Psicologia del Aprendizaje Con-
ductista y el Andlisis Contrastivo, por un lado, y de la Gramatica Generativa, la
Psicologia Racionalista y el Analisis de Errores por otro, se ha querido concebir
la evolucién de esas disciplinas desde finales de la década de los cincuenta
como si un «bloque» o «paradigma» hubiera reemplazado al otro. De ahi afirma-
ciones como las que antes comentadbamos como favoritas de los manuales y las
historias de la Lingistica.

Las cosas son muy distintas en la realidad: no hay interdependencias entre
los miembros de cada «bloque» ni tampoco incompatibilidades globales entre un
bloque y otro. No es cierto que el AC «implique» o0 «exija» una Linglistica de tipo
estructuralista o «taxonémico», ni que la Lingiistica taxonomica de Harris, por
ejemplo, requiera una base psicolégica como la conciben los conductistas (ni
viceversa), ni que el AE implique una psicologia del aprendizaje de matiz raciona-
lista, ni que la GGT deba ir necesariamente asociada a tal Psicologia. Al contra-
rio, es perfectamente pensable una explicaciéon de la adquisicién del lenguaje de
tono conductista que se apoye sobre los datos empiricos del AE y se exprese
formalmente mediante un sistema de reglas de reescritura y transformacion;
asimismo no hay nada que impida la colaboracién armoénica de la GGT y el AC, ni
la de la Linglistica estructuralista y el AE, etc.

Lo cierto es que ha habido estudios de AC inspirados por la GGT, que
sigue habiendo AE fundado en gramaticas «taxonémicas» y en teorias del apren-
dizaje de cariz conductista, y asi sucesivamente. Es mas, una gran parte de las
afirmaciones que suelen hacerse en los manuales para comparar las teorias son
triviales o falsas. Por ejemplo es falso decir que la LingUistica estructuralista es
taxondémica y la GGT no. Ambas son taxondémicas, aunque de distinto modo.
Tampoco tiene el menor sentido decir que para la Linglistica Estructuralista y la
Psicologia Conductista el lenguaje es un conjunto de habitos, mientras que para
la GGT y la Psicologia Racionalista es un sistema de reglas, ni oponer a los
«patterns» de los estructuralistas las reglas de los generativistas, ni decir cosas
como que los «patterns» son incapaces de reflejar el aspecto creativo del uso del
lenguaje. Todas esas diferencias son casi siempre falaces, o cuestiones de termi-
nologia.
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Con esto no pretendemos decir que no haya diferencias reales, importan-
tes, entre unos enfoques y otros, sino sélo que esas diferencias no estan en
donde se dice. Un sistema de habitos puede ser formalizado, en principio,
indistintamente por medio de una gramatica estructuralista o una generativista.
Nada impide, por otra parte, a los habitos ser «recursivos», ni hay diferencia
sustancial alguna entre un «pattern» y una regla de rescritura, ni entre una
permutacién controlada y una transformacién... Por otro lado hay que distinguir
cuidadosamente entre la competencia, independientemente de cémo sea forma-
lizada, y los procedimientos psicolégicos que conducen al organismo a su ad-
quisicion. A priori no hay inconveniente alguno en que un sistema de reglas, i.e.
una gramatica como la que los generativistas creen que posee el hablante, sea
adquirida del modo en que los conductistas suponen, ni tampoco es inconcebi-
ble que los habitos se formaran siguiendo un esquema genéticamente determi-
nado, por tanto hay que prevenirse contra ese tipo de simplificaciones.

Otra cosa es que haya razones empiricas que permitan decir que el ha-
blante no puede haber adquirido su competencia lingliistica por mera induccién
con fijacién de habitos por medio del refuerzo, o que se pueda comprobar que la
representacién psiquico-fisica de la competencia reune tales caracteristicas que
es mejor (mas exacto, mas econémico, mas elegante...) formularla mediante un
sistema de reglas del tipo S—>NP AUX VP o «move a» que por medio de un
inventario jerarquizado de modelos de oracién como S-V-0O, v-S-V-O, S-V-0i-0d,
o bien NP-V-NP, NP-V-NP-P-NP, etc. Las investigaciones de los ultimos veinti-
cinco afnos han proporcionado a los psicélogos y a los lingiiistas ciertas eviden-
cias empiricas de que la explicacién conductista es insuficiente y de que las
reglas son preferibles a los patterns, y en esa medida esta justificada la hegemo-
nia intelectual de Racionalistas y Generativistas, pero no hay que confundir las
cuestiones empiricas con los problemas de formalizacion, ni la Historia con la
Logica.

Teniendo en cuenta lo que precede ya podemos volver al punto central de
las relaciones entre AC y AE y en particular a la cuestion de la evaluacion de las
aportaciones de la «revolucién» chomskiana a nuestra comprensién de la natura-
leza de los errores y de las causas que los provocan. Pues bien, en su forma
extrema, cuando los investigadores aspiran a esa malentendida coherencia del
paradigma, la doctrina del generativismo-«cum»-racionalismo les lleva a afirmar
que el aprendizaje de L2 es un proceso idéntico al de adquisicién de L1y a negar
que la interferencia o transferencia negativa juegue el menor papel. El meca-
nismo de adquisicién del lenguaje del aprendiz vuelve a funcionar construyendo
hipétesis pero lo hace por asi decir «desde cero», no hay transferencia o proyec-
cioén de los habitos adquiridos para L1 sobre L2.

Esta posicién extrema es mas bien rara. Tal vez se encuentre inicamente
en los generativistas mas acérrimos, como Ritchie (1967) o Dulay & Burt (1974).
El aceptarla implica que los errores de competencia que el lingiiista o el profesor
detectan en el aprendiz de L2 se deben a las caracteristicas (dificultad, redun-
dancia, imprecision, etc.) del sistema de L2 o a ciertas variables que influyen en
la situacién de aprendizaje, pero nunca a la naturaleza de la lengua materna del
aprendiz (L1). Evidencia convincente en favor de esta hipétesis seria (a) que el
nifo y el adulto cometieran los mismos errores al adquirir y aprender, respecti-
vamente, una misma lengua L, (b) que ambos procesos atravesasen las mismas
fases y en el mismo orden, y (c) que (b) reflejase de modo sistematico la
estructura de una gramatica generativa, es decir que las reglas de la competen-
cia fueran adquiridas en el mismo orden en que son enumeradas en la gramatica,
i. e. primero las reglas categoriales y luego las transformaciones, en el orden que
les corresponda. Por la forma en que Dulay & Burt presentan la cuestion se
entiende que esas tres condiciones serian suficientes para considerar su hipéte-
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sis de L1 = L2 valida. Lo que no sabemos es si la ausencia de alguno de esos
requisitos basta para considerarla refutada. Lo cierto es que al final de su trabajo
aceptan la hipdtesis L1= L2 como pieza clave de su programa de investigacién
pero en nuestra opinién lo hacen mas bien por su propia predisposicion (i. e., por
esa aspiracién a la coherencia del paradigma que antes comentabamos) que por
lo que efectivamente cabe deducir de la evidencia que presentan.

En primer lugar, Dulay & Burt no reconocen la existencia de errores
debidos a interferencia de L1. Hablan uinicamente de «interference-like goofs», y
su clasificacién de los errores contiene una pequefia seccién asi denominada.
Ademas hay otros tres tipos: «developmental goofs», en el sentido de Richards
(1971), «ambiguous goofs» y «unique goofs». Puesto que los errores «<ambiguos»
y «Unicos» no pesan ni a un lado ni a otro de la balanza, parece que la cuestién
de si el nifio y el adulto producen o no los mismos errores ante una lengua L
podra zanjarse en el momento en que se demuestre que a) los errores del tipo
«interference-like» no son realmente errores de interferencia de L1, 2) que tam-
poco son debidos a interferencia los errores clasificados como «ambiguos» y
«Unicos», 3) que los errores que aparecen bajo el epigrafe de «developmental
errors» efectivamente se deben sélo a tensiones presentes en L2, y 4) que
también se deben a esas tensiones caracteristicas de L2 los errores provisional-
mente etiquetados como «interference-like», «ambiguous» y «unique», puesto
que no hay ninguna otra fuente de errores accesible al aprendiz ni al nifio.

Pues bien, el anélisis de Dulay & Burt, aparte de no explicarnos los crite-
rios por los cuales ha sido encasillado cada uno de los ejemplos y de ser
extremadamente tendencioso, como bien sefala recientemente Abbott (1980), no
consigue demostrar ninguna de esas cosas. No es ya solamente que las razones
que aducen como posibles causas de los «interference-like goofs» en la estruc-
tura de L2 no resultan convincentes, sino que los errores presentados como
«ambiguos» y al menos uno de los seis clasificados como «(nicos» serian
automaticamente reclasificados como errores de interferencia por cualquier in-
vestigador que no tuviese ideas preconcebidas al respecto. Pero alin hay mas: de
los diez ejemplos que Dulay & Burt ofrecen de «developmental error», cinco al
menos son muy probablemente debidos a interferencia del castellano (L1 en el
caso que estudian Dulay & Burt). Finalmente, por supuesto no se intenta siquiera
explicar qué aspectos de L2 podrian motivar los errores «ambiguos» y «(nicos».
Por tanto, sobre datos y analisis como los que nuestros autores presentan no
s6lo es imposible refutar la tesis de que la transferencia de L1 juega su papel en
la génesis de los errores sino que por el contrario hay que darla por confirmada y
anadir que es, o parece ser, el factor predominante, y lo que queda en entredicho
es si efectivamente se puede hablar de «developmental errors». Como ya hemos
dicho, Dulay & Burt no justifican adecuadamente su clasificacion, pero si los
argumentos son como el que les sirve para deshacerse de errores (segun |os
autores) del tipo «interference-like» como She’s putting hers clothes on y | know
to do all that francamente su tesis va a quedar bien poco demostrada. Efectiva-
mente, decir que en el primer caso el hispanohablante que aprende inglés puede
estar generalizando la estructura inglesa que encontramos en John’s house o It's
hers (cuando el aprendiz tiene en su lengua nativa Ella se estd poniendo sus
ropas) y que en el caso de | know to do all that el error deriva de la existencia en
inglés de oraciones muy frecuentes que tienen esa forma con verbos como want
(cuando el hispanohablante tiene en su L1 Yo sé hacer todo eso) es francamente
ridiculo. Con ese tipo de argumentacién se puede probar cualquier cosa. ; Como
demostrar, ante un error de subcategorizacién del verbo, pongamos por caso,
que los autores no tienen razén al atribuirlo a interferencia de L2 si al ser el
namero de tipos de complementacion del verbo muy reducido, necesariamente
habra en la lengua, no uno, sino docenas de verbos de uso frecuente que
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aceptan la construccién que el aprendiz ha utilizado, erroneamente esta vez, con
un verbo x?

Y pasaria lo mismo con todo tipo de errores. ;Que al alumno se le ha
olvidado el articulo en un caso donde en castellano no lo usa y en inglés si?
Respuesta de los autores: Si, pero en inglés hay numerosos casos en que los
nombres aparecen sin articulo. Puede tratarse de una hipergeneralizacién de uno
de ellos. ¢ Que invierte el orden del sujeto y el verbo en las preguntas indirectas,
exactamente igual que hace en castellano? ;Respuesta: Si, pero como las ora-
ciones interrogativas llevan inversién y son muy frecuentes, el alumno puede
estar hipergeneralizando también esa regla. Y asi sucesivamente. Como las len-
guas, a pesar de todo, se parecen, es casi imposible pensar en algun tipo de
error que no pueda ser atribuido a hipergeneralizacién de una regla u otra de L2.
Ante tales argumentos lo mejor que se puede hacer es responder a Dulay & Burt,
«Efectivamente, el nifio puede estar generalizando la regla x de L2, pero 10 mas
probable es que no, que esté haciendo funcionar a L2 igual que haria funcionar a
L1.»

Hemos comentado con cierto detalle la argumentacién de Dulay & Burt
(1974) porque es, desgraciadamente, muy tipica de lo que ocurre cuando el
investigador esta predispuesto a encontrar en sus datos lo que quiere a toda
costa encontrar. Veamos ahora brevemente el resto de la evidencia. ;Qué hay de
cierto en la idea de que la adquisicién de L1 y el aprendizaje de L2 pasan por las
mismas fases y en el mismo orden? Pues muy poco: Dulay & Burt se refieren
repetidamente a los trabajos de Ravem (1968, 1974) y a algunos otros, pero en
realidad esa cuestién es prematura porque, si bien los estudios sobre el lenguaje
infantil son lo bastante sustanciosos (cf. Brown (1973), p. ej.) como para hacerse
una idea aproximadamente correcta de sus fases y de su cronologia, lo que
sabemos del aprendizaje de L2 es tan poco que apenas se puede establecer
comparaciones. Por otra parte, la intencién de Ravem al realizar sus experimen-
tos no era poner en tela de juicio el papel de la transferencia en el aprendizaje,
como explicitamente dice el propio Ravem (1974), pp. 132-3, 134-5. Ademads, lo
que Dulay & Burt no dicen es que en su estudio sobre la génesis de las preguntas
Ravem no pudo atestiguar las fases que segun la derivacién generativista deben
iniciar el proceso. Las estructuras del tipo You will read what? no preceden a las
del tipo What you will read? y a las que quedaran como caracteristicas de la
gramatica del adulto, i. e. What will you read?, y por supuesto no hay en la
conducta temprana del nifio, ni en la del aprendiz, ni rastro de las fases que
segun la derivacion generativista deben preceder a You will read what?, lo cual
quiere decir que no es cierto que las lenguas sean adquiridas (o aprendidas, aqui
es igual) siguiendo un orden de complejidad como el que se asume en las
gramaticas generativistas.

Ello no supone evidencia alguna en contra de las tesis de la GGT ni tiene
nada de sorprendente teniendo en cuenta qué tipo de objetos son tales gramati-
cas. El propio Chomsky (1965, 1975) insiste una y otra vez en que una gramatica
generativa no es un modelo de la mente del hablante y en que no cabe esperar
refacién directa aiguna entre las reglas y los procedimientos neuro-fisioldgicos,
psiquicos y fisico-quimicos que rea/mente se encuentran en el cerebro y consti-
tuyen el mecanismo fisioldégico del ienguaje humano. Las reglas del generativista
tienen el caracter de las férmulas matematicas, y cuando un generativista afirma
que el habiante «conoce» las reglas lo inico que quiere decir es que su cerebro
las «contiene» o las «posee» en el sentido de que se comporta «como si»
estuviera regido por ellas. Por tanto la vieja objecion de que el hablante no puede
conocer conscientemente las complejisimas reglas de su lengua, puesto que los
lingiistas lievan trabajando intensamente durante decenios y no han conseguido
ni remotamente formularlas nunca ha preocupado lo mas minimo al generati-
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vista, que no se refiere al usar el término «competencia» a conocimientos cons-
cientes.

No obstante, no hay duda de que cuanto més plausibles sean las reglas
desde el punto de vista de lo que se sabe sobre el funcionamiento psicofisiolé-
gico de la mente mas credibilidad tendra la gramética, y por ello recientemente
algunos linglistas (cf. Bresnan (1978)) se han planteado el objetivo de «acercar»
tas reglas a sus posibles correlatos psicolégicos dando preferencia a lo que
Bresnan llama «realistic grammars» (eliminando las transformaciones, por ejem-
plo), pero para la mayoria de los generativistas el problema real es formular un
sistema de reglas que verdaderamente «se comporte» como el hablante. La
cuestion del substrato psicofisiolégico de tal sistema es un problema empirico, a
muy largo plazo, y en realidad mas bien para el biélogo que para el lingiista, y en
cuanto a la idea de que el orden de las reglas de la gramética refleje las
caracteristicas del proceso de adquisicién (o aprendizaje), no tiene el menor
sentido para el lingiista.

En resumen, la evidencia que segun Dulay & Burt podria confirmar que el
proceso de aprendizaje de L2 es igual al de adquisicion de L1 no existe y por
tanto la decisién de los autores de admitir que al nivel de los datos parece que
algunos errores son debidos a hechos de transferencia y sin embargo negarle a
la transferencia toda significaciéon como principio tedrico es, simplemente, arbi-
traria, .y a nuestro entender innecesaria ademas, porque no sélo es ya que el
admitir la interferencia como principio de explicacion no amenaza en absoluto la
coherencia del esquema conceptual de los generativistas, sino que es muy
dudoso que desde los presupuestos generativistas mas estrictos tenga sentido
decir que el aprendizaje de L2 es un proceso absolutamente idéntico al de la
adquisicion del lenguaje por el niflo. Corder (1967), Ravem (1968, 1974) y Abbott
(1980), entre otros, han senalado, un tanto timidamente, diferencias relacionadas
con la motivacion, la inteligencia del sujeto (aparentemente un factor irrelevante
en el caso de L1 pero importante en el de L2), ciertos aspectos sociolégicos y
sobre todo el hecho de que en el caso de L2 el sujeto no se encuentra ya ante la
tarea de averiguar «qué es» el lenguaje humano sino s6lo ante la mucho més
sencilla de determinar «en qué difiere L2 del L1 ya conocido», con lo cual el
numero de hipétesis posibles es mucho mas limitado.

En nuestra opinion no es légico suponer que el mecanismo de adquisicién
del lenguaje (MAL) se comporte igual ante L1 que ante L2. En primer lugar, como
Lenneberg (1967) demuestra, el lenguaje infantil se adquiere de acuerdo con un
esquema que contiene un periodo critico mas alld del cual el MAL deja de
funcionar, o al menos funciona de modo distinto a como lo hace durante los
primeros ocho o diez afios de la vida del nifio. Por lo tanto la tesis L1 = L2
seguramente no vale ya, por principio, para los adultos. En segundo lugar, el
MAL contiene unas instrucciones que guian al aprendiz de L por entre el ma-
rasmo de hipétesis posibles hacia un pequefio nimero de ellas, que constituye la
esencia del Lenguaje humano (UG = Universal Grammar, «core grammar» 0 el
caso «no marcado» en las ultimas versiones de la GGT, c¢f Chomsky (1980) y
Chomsky (1981). Esas hipotesis, por definicion, son comunes a todas las lenguas,
luego una vez alcanzadas con L1, ;por qué habria de «borrarlas» el MAL ante L2
para inducirlas de nuevo unos meses después? Parece més légico suponer que
el sujeto que ya conoce un L1 tiene ventaja al aprender L2 respecto al nifio que
por primera vez se enfrenta a un objeto que desconoce por completo. Por tanto
hay la posibilidad de interpretar la transferencia como transferencia «positiva»,
en la medida en que facilita el proceso de aprendizaje.

El papel positivo de la transferencia ha sido subestimado sistemética-
mente. Piénsese en que no es sélo la «gramatica universal» lo que es transferi-
ble. El sujeto que habla una lengua posee ya un universo organizado seguan un

35



esquema conceptual que, aunque es cierto que no coincide exactamente entre
unas lenguas y otras, es en gran medida comun a muchas culturas, sobre todo si,
como en el caso del mundo occidental, esas culturas se encuentran en la misma
fase de desarrollo. Los estudiantes europeos de francés, inglés, aleman, caste-
llano o ruso no violan las reglas de seleccién para decir cosas como Los drboles
se comieron a los pajaros o Me bebi un kilo de piedras, y ello se debe a que hay
una Weltanschauung compartida en lo esencial entre las lenguas de ese grupo
por lo menos. ;Hemos de asumir entonces que a pesar de que el aprendiz de L2
se encuentra constantemente con pruebas de que el universo de L2 es igual, o
casi igual, que el de L1, el MAL debe «borrar» todos los contenidos linguistico-
conceptuales y volver a «reinterpretar» el universo desde cero? No parece un
procedimiento muy econémico, pero, aparte de eso, ;por qué va a ignorar el
MAL una parte tan sustanciosa de los datos? ;No es mas légico suponer que el
aprendiz construye sus hipotesis sobre la base de todos los datos accesibles?

A nosotros nos parece que estas consideraciones no sélo son de sentido
comun sino que estan muy en consonancia con lo que sobre la mente humana
dicen los generativistas mas ortodoxos.

En cualquier caso, la postura generativista extrema que observamos en
Dulay & Burt ha encontrado muy poco eco. La mayoria de los investigadores no
creen que el aprendizaje de L2 sea un proceso absolutamente igual al de la
adquisicion de L1. De ahi que en la practica la transferencia (positiva y negativa)
sea universalmente admitida (Cf. Corder (1967, 1971), Ravem (1968, 1974), Ri-
chards (1971), Selinker (1972), Jain (1974), Richards & Sampson (1974), Nemser
(1971) Noth (1979), Abbott (1980), Azevedo (1980), Athialy (1980), Sheen (1980),
Sah (1981), y un sin fin de investigadores).

En lo que, en cambio, no hay acuerdo es en las estimaciones del peso
especifico de la interferencia y los demas factores causantes de los errores. En el
aspecto fonoldgico suele aceptarse la afirmacion de Richards (1971) de que la
interferencia es muy acusada. Sin embargo en el nivel sintactico los célculos
oscilan entre el 30 % de los errores (Lance (1969), George (1972)) y el 79 % que
propone Sheen (1980). En el caso de aprendices de L2 de edad inferior a doce
afios, si hacemos caso a Dulay & Burt la interferencia de L1 seria responsable de
entre el 3y el 5 % de los errores cometidos. En un estudio que hemos realizado
recientemente con un grupo de estudiantes de nivel avanzado en el que se
identificaba cincuenta y tres tipos de errores muy pertinaces llegamos a la
conclusién de que la transferencia de L1 es el factor determinante en veintiuno
de ellos (40 %) y subsidiario en al menos otros diez, de modo que nuestras cifras
son del orden del 59 %.

Estas discrepancias son en parte debidas al diferente caracter de los datos
seleccionados (adultos o nifios, materiales escritos u orales, 0 mixtos, etc.) y en
parte también a los prejuicios de cada investigador. Esa fue una de las razones
de que emprendiésemos el estudio experimental arriba citado, en el que, nos
alegra poder decir, no teniamos al iniciar el trabajo ninguna idea preconcebida
respecto a la importancia relativa de la transferencia y de los demas factores. Al
concluirlo, en cambio, nos convencimos de que los errores de transferencia son
no sélo cuantitativamente (40-59 %) sino sobre todo cualitativamente muy impor-
tantes ya que (a) son de los mas pertinaces, y (b) afectan a algunas de las
operaciones més productivas de la gramatica.

Lo normal hoy dia entre los investigadores que se dedican a AE, no
obstante, es reconocer tras los errores de competencia la accién de muiltiples
factores de los cuales la transferencia es s6lo uno. Richards & Sampson (1974),
por ejemplo, enumeran hasta siete posibles causas de error: (1) «language trans-
fer», (2) «intralingual interference», (3) «sociolinguistic situation», (4) «modality»,
(5) «age», (6) «instability of approximative systems», y (7) «inherent difficulty». Del
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primero hemos estado hablando detalladamente en las secciones precedentes. E|
segundo alude a las interferencias provocadas por analogias incorrectas dentro
del propio L2, que corresponden a los «developmental goofs» de Dulay & Burt
arriba citados y a conceptos similares de Selinker (1972) y de Richards (1971).
Este ultimo precisa, como causas tipicas de este tipo de errores, cuatro explica-
ciones: (1) «overgeneralization», (2) «ignorance of rule restrictions», (3) «incom-
plete application of rules», y (4) «false concepts, false hypotheses». De esos
cuatro procesos, los dos primeros son el mismo.

Que en el proceso de aprendizaje influyen factores sociolégicos y particu-
larmente sociolingliisticos es evidente (cf. Corder (1973, 1978), Athialy (1980),
Thomaneck (1980}, etc.) pero no creemos que ese aspecto de la cuestidn contri-
buya a aclarar el fenomeno del error en general, aunque puede explicar un cierto
nuamero de etrores residuales o muy especificos.

Tampoco nos parece que sean la clave del problema factores como la
«modalidad» o la «edad», aunque no negamos su influencia marginal. La edad
puede explicar muchas cosas en el caso de los nifios que aprenden mas o menos
paralelamente L1 y L2 pero en las situaciones mas frecuentes, en que los que
aprenden L2 son lingiisticamente adultos, no parece un factor medible, por lo
menos en la actualidad.

De la inestabilidad caracteristica de los sistemas aproximativos ya hemos
dicho algo a propésito de la tricotomia de Jain. Afadiremos, pues, aqui sola-
mente que este factor esta intimamente relacionado con la inexplicitud de las
instrucciones que se le ofrecen al alumno y que en principio es accesible a los
métodos didacticos controlario al menos parcialmente. Sin embargo de este lado
dindmico de la competencia del alumno apenas sabemos nada. Es una de las
areas en que hacen falta datos y analisis bien cuantificados.

En cuanto al séptimo factor, la dificultad inherente de determinados aspec-
tos de las lenguas, tiene mucho que ver con el numero (2) y tal vez sea redun-
dante diferenciarlos. Hasta hace muy poco la teoria lingliistica no disponia de
mecanismos capaces de integrar este aspecto de la génesis de los errores. Sin
embargo en el curso de la década de los setenta los generativistas han desarro-
llado su «theory of markedness» (cf. Chomsky (1981), Belietti Brandi & Rizzi, eds.
(1981)) que puede constituir una escala viable para medir la dificultad inherente
de los componentes de cada lengua. No obstante, que sepamos, estos nuevos
conceptos aun no han tenido eco en el campo de AC/AE.

Lo que llevamos dicho no agota el inventario de factores explicativos
propuestos en el marco de las investigaciones sobre AE. Lo que Selinker (1972) y
Jain (1974) llaman «transfer of training» y Corder (1978) «fauilty teaching», a
saber, la posibilidad de que el propio material didactico, el modo de presentarlo,
0 el excesivo énfasis del profesor sobre ciertas estructuras puedan inducir de-
terminados errores es, qué duda cabe, un aspecto razonable a tener en cuenta.
Sin embargo, puesto que el aprendizaje de L2 tiene lugar en una situacién
artificial, teéricamente bajo el control del profesor y el método, es dificil saber
qué tipo de errores podrian «no ser debidos» a «faulty teaching», de modo que
por su propia generalidad este es un factor que apenas nos explica nada a
menos que se |0 precise muy cuidadosamente.

En todo caso, factores como la edad, las variables sociologicas, el profe-
sor, el material didactico, etc. son elementos «externos» al mecanismo del
aprendizaje. Para llegar a un mejor entendimiento del auténtico nudo de la
cuestién hay que saber mas sobre el MAL, sobre sus procedimientos de induc-
cién y verificacion de hipétesis, sobre el caracter formal y el «metalenguaje» en
el que esas hipdtesis son formuladas, y sobre los demas aspectos de la estrategia
cognitiva de¢ la mente, todo lo cual requiere una teoria rica y suficientemente
especifica como para que pueda ser contrastada, y eso es lo que nadie parece
tener. ‘
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En lo esencial, sin embargo, los rasgos generales de tal teoria podrian ser
un reflejo de los de las teorias lingiiisticas que poseemos hoy. Esta claro que
debe contener una subteoria de la competencia y una subteoria de la actuacién
paralelas a las que postulan los linglistas. En cuanto a la teoria de la competen-
cia, en principio los conceptos de «interlengua», «sistema aproximativo», o
«competencia transitoria» que ya hemos comentado podrian servir. En lo que se
refiere al subcomponente de la actuacién, no hay motivo para suponer que lo
que sabemos acerca de los factores que la condicionan en el hablante no pueda
ser transferido al caso del aprendiz de L2.

La verdadera dificultad esta en determinar el caracter especifico de esas
competencias transitorias. Puesto que se desarrollan gracias al mismo meca-
nismo que sirve para adquirir L1, el MAL, deben compartir en lo fundamental la
naturaleza de las gramaticas ordinarias, i.e., deben ser sistemas de reglas como
las que postulamos para L1. Esto quiere decir que si la gramatica del hablante
ordinario contiene un léxico, unas reglas categoriales, unas reglas de transfor-
macién, un componente fonolégico y un componente interpretativo, los sistemas
aproximativos también tendran estas propiedades. Ahora bien, ;existen en esos
sistemas ademds otros tipos de mecanismo? Y, por otra parte, ¢ es el dinamismo
o inestabilidad de estos sistemas superior o de otro orden que el que existe en la
gramética del hablante normal? Finalmente y en cualquiera de los dos casos
¢, como debemos representar formalmente ese dinamismo?

Hasta ahora apenas se ha abordado ninguna de esas cuestiones. Selinker
(1972) menciona, entre los factores o principios explicativos de los errores,
«strategies of second language learning» y «strategies of second language com-
munication» que deben ser propiedades especificas del sistema aproximativo,
pero tienen todo el aspecto de ser simplemente dos «nombres» para algo desco-
nocido porque no precisa mas. Que sepamos sélo se ha formulado una «ley»
acerca de lo que se supone debe caracterizar a un sistema aproximativo y es que
el aprendiz tiende a optimizar el sistema. Para ello da prioridad a las reglas de
gran generalidad y minima redundancia, i. e., las que requieren el minimo de
marcas (flexiones, afijos, casos, preposiciones...) y proporcionan el maximo de
productividad. (cf. Duskova (1969), Nemser (1971), Ervin Tripp (1970), Jain (1974),
Dulay & Burt (1974), Richards & Sampson (1974), Ghadessy (1980), Sheen (1980),
etc.). Si esto es asi, el orden de los constituyentes, que cuando es fijo como en
inglés permite expresar las relaciones gramaticales bdasicas sin redundancia
alguna (puesto que la linearidad es necesaria de todos modos), sera uno de los
recursos primitivos éptimos a que cabe predecir que se acogeran esos sistemas
aproximativos, pero practicamente no se sabe nada més sobre ellos.

De todos modos, si la optimizacion es verdaderamente una «ley» en este
caso, ya se puede explicar que uno de los errores mas corrientes en el aprendiz
sea la ausencia de marcas morfoldgicas de caso, numero, persona, aspecto, etc.
iguaimente se seguiria del principio de optimizacién la tendencia que parece
existir entre los aprendices de L2 a generalizar los esquemas mas productivos a
costa de los mas «marcados» o idiosincraticos.

Algo es algo, desde luego, pero en su estado actual la teoria de los
sistemas aproximativos no puede predecir nada. En comparacién, el AC era una
teoria «rica» y «restringida», puesto que al menos predecia (bien o mal) que los
errores se producirian dadas ciertas condiciones determinadas por la estructura
de L1y L2 (cf. Sah (1981) ). Se impone, pues, realizar estudios longitudinales de
los sistemas aproximativos y completarlos con analisis de errores mas selectivos
que permitan aislar y controlar individualmente cada una de las variables impli-
cadas.

En gran parte, este necesario «enriquecimiento» de la teoria puede deri-
varse indirectamente de cualquier intento sistematico y riguroso de formalizar
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cada uno de esos sistemas aproximativos. Ese es un problema para el linglista, o
para el que hace AE en la medida en que también es linguista. Sin embargo, los
trabajos que hemos visto hasta ahora en el campo de AE son decepcionante-
mente asistematicos y muy poco sofisticados desde el punto de vista lingiistico.
En la mayoria de los casos no pasan de ser taxonomias deficientes o incluso
simples «listas» de datos. Esto es muy grave porque, como sefala Corder (1973,
1978) una correcta descripcion linglistica de los errores es absolutamente el
primer paso para su clasificacidon y explicacion. Por una descripcién lingiistica
rigurosa entendemos una caracterizacién de cada error como resultado de la
aplicacion de reglas idiosincraticas que hay que determinar, o, al menos, una
caracterizacién indirecta basada en una referencia explicita a las reglas de la
gramatica de L2 que han sido violadas en cada caso (Ritchie (1967), Menyuk
(1969) ).

El uso de simples etiquetas mas o menos impresionistas, desligadas de
una teoria lingliistica precisa, o el de grandes categorias que operan, como es
I6gico, a todos los niveles, no puede proporcionarnos una descripcion suficien-
temente precisa para los fines que se persiguen. Por ejemplo, clasificar, como
hace Abbott (1980) y es tradicional, los errores en sustituciones, omisiones,
adiciones y transposiciones, aunque desde el punto de vista I6gico es inobjetable
(puesto que el sistema «se cierra» y constituye propiamente una taxonomia), no
es suficiente. Sin embargo hay casos peores, que ni siquiera son taxonomias.
Azevedo (1980) Chastain (1980), Taylor & Khrisna Rao (1981) son siniples «listas»,
y en cuanto a la de Ghadessy (1980), que clasifica los errores en «morphological
errors», «errors in tenses», «errors in the use of the articles», «errors in word
order», «syntactic errors» (!!) «errors in the use of prepositions», «lexical errors»
y «errors due to the influence of Persian», dejamos al lector que le ponga el
nombre que estime conveniente. Por nuestra parte, en nuestro trabajo sobre los
errores de los estudiantes avanzados hemos utilizado un procedimiento de des-
cripcion indirecto pero riguroso. Se inspira en la gramatica generativa y clasifica
las anomalias por niveles, como recomienda Corder (1978), en «categoriales»
«morfonolégicas», «grafematicas», «transformacionales» y «de interpretacién», y
dentro de cada una de esas subsecciones aparecen los apartados correspondien-
tes segun el error se deba a violacion de alguna(s) regla(s), o a uso de una regla
nueva o mas general, etc. Por ejemplo en la seccién en que se describe las
anomalias del componente transformacional hay una seccién en la que se men-
cionan ciertas reglas idiosincraticas del tipo «move K», en donde K es un consti-
tuyente, otra que se ocupa de las elisiones, etc.

En cuanto al problema de la «evaluacion» de la gravedad de los errores
con el fin de determinar prioridades o fijar niveles de competencia, es bastante
frecuente recurrir, como hace Chastain (1980), al criterio del grado de distorsién
que cada error produce en el proceso comunicativo, y en segundo lugar al de la
intensidad de la repulsa que dicho error provoca en los nativos de L2. Sin
embargo, tal postura no nos parece defendible (y desde luego en ciertas situa-
ciones resulta inviable) por la siguiente razén: es posible comunicarse muy bien
produciendo mensajes absoluta y gravisimamente mal-formados. En otras pala-
bras, suele ocurrir que la violacion de una o mas de las reglas mas fundamenta-
les y productivas de la gramatica incida muy escasamente en la comprensibilidad
del mensaje, y viceversa, una transgresién totalmente «local» e improductiva
puede hacer que el mensaje resulte incomprensible. El caso tipico seria la
diferencia entre, digamos, no utilizar «do» en las oraciones interrogativas ingle-
sas y confundir dos elementos léxicos como him y her por ejemplo. El primer
caso de transgresion, con ser gravisimo desde el punto de vista del conjunto de
la gramatica, no es probable que produzca incomprensibilidad en el mensaje. El
segundo, en cambio, bloguea por completo la comunicacion, a pesar de que su
productividad es nula.
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Pues bien, si siguiéramos el criterio propuesto por Chastain (1980) ten-
driamos que decir que es mucho mas grave confundir him y her (o bank y bench,
cualquier par de lexemas) que no saber construir las interrogativas, lo cual no
nos parece sensato. Lo légico es que el rango de los errores venga determinado
por el de las reglas que los generan.

En resumen, si lo que después de todo constituye el nucleo linguistico
irreductible de una teoria de las competencias transitorias esta tan poco desarro-
Hado, no debe extrafiarnos la queja formulada por Corder (1971, 1973), Selinker
(1972), Richards & Sampson (1974), Abbott (1980), etc. de que las investigaciones
de AC/AE se desarrollan en algo que se acerca mucho al vacio teérico, a la
ausencia de «paradigma». Téngase presente que un modelo de sistema aproxi-
mativo que diese cabida a variables como la edad, los métodos didacticos, los
factores sociolingliisticos, y los demas aspectos que hemos comentado mas
arriba, seria necesariamente un macromodelo de la competencia y de /a actua-
cién, y la ciencia que en teoria podria suministrarlo, la Linglistica, ain no tiene
nada parecido que ofrecer y por ello mantiene competencia y actuacién cuidado-
samente separadas. No tiene nada de particular, pues, que el AC del periodo
clasico hiciera falsas predicciones y que aun hoy siga sin ser posible predecir
qué errores van a producirse en cada situacién de aprendizaje. Por eso se habla
tan poco desde, mas 0 menos, 1970 de «predecir» los errores y en cambio se da
prioridad a la tarea de «explicarlos». A ello ha contribuido decisivamente la
orientacién epistemoldgica «kepleriana» del nuevo «paradigma» que han intro-
ducido los generativistas.

De todos modos no conviene engafarse: tampoco sera posible explicar
nada mientras no conozcamos mejor la naturaleza de los mecanismos que con-
fieren especificidad a los sistemas aproximativos. Un modo de empezar es utili-
zar los errores de los aprendices de L2, tras describirlos cuidadosamente desde
el punto de vista linglistico, para formalizar lo mas posible esos sistemas y
hacerlos falsables.

CONCLUSION

Si observamos desde la perspectiva actual el desarrollo conceptual del
AC/AE a lo largo de los ultimos veinticinco afios, en que la Linglistica ha estado
dominada por la GGT y la Psicologia del Aprendizaje por tendencias que pode-
mos describir como «racionalistas», notaremos cambios de orientacion teérica
importantes entre los que sefialamos en particular los siguientes:

(1) La tesis de que la actividad cientifica por excelencia es la explicaciéon
y no la mera descripcién (aunque hay mucho que decir sobre lo que en GGT se
entiende por explicacién).

(2) EI cambio de énfasis del sistema (o lengua) al sujeto que lo adquiere y
«realiza» en su gramatica, y en lo que atafie especialmente a AC, AE y en general
MELE, el creciente interés por el que aprende.

(8) EI gradual abandono del punto de vista comparativista (comparacién
de sistemas) que caracterizaba al AC en su fase inicial.

(4) Lainsistencia de los investigadores de AE actuales en que 10s errores
genuinos son conductas sistematicas fruto de reglas inadecuadas.

(5) La nueva interpretacion del error como fenémeno necesario para que
el proceso de aprendizaje se desarrolle con normalidad.

(6) La aparicion de conceptos como los de «interlanguage», «approxima-
tive system», «idiosyncratic dialect», etc. modelados directamente sobre el con-
cepto chomskiano de competencia.

(7) Como eco de la oposiciéon competencia/actuacion la distincién de
AC/AE entre errores y lapsos.
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(8) Una cierta tendencia, poco fuerte en la préactica, a negar que la
transferencia de L1 sea un factor importante de la génesis de los errores y una
tendencia practicamente general a no negar tal cosa pero si a admitir que hay
otras causas igual de importantes.

(9) La creciente evidencia de que cualquier modelo que pretenda explicar
y predecir los errores tiene que ser no s6lo un modelo de la competencia sino
también un modelo de la actuacién.

(10) La sensacién de «vacio teérico» en que la dificultad de formular un
modelo tan complejo ha sumido a los investigadores. Objetivamente los modelos
propuestos son fruto de la «<suma» 0 «yuxtaposicién» de factores y no de una
verdadera «integracién» de los mismos.

Como consecuencia de este estado de cosas y a pesar de que la reflexion
de estos Ultimos afios ha sido muy provechosa para el campo, en general, el
hecho es que la capacidad de prediccién y explicacién de los errores (particu-
larmente la primera) no ha aumentado significativamente respecto a la del AC de
los tiempos de Fries y Lado. Ello se debe, creemos, a que se ha intentado
demasiado pronto la tarea de formular predicciones en un area cuya complejidad
apenas estamos empezando a percibir.

En consecuencia creemos que desde el punto de vista tactico, de pura
planificacién del trabajo, hace falta investigar mucho mas sobre el problema de
la descripcién linglistica de los errores y sobre la formalizacién de esos sistemas
aproximativos. Las cuestiones referentes a la actuacién, y con ellas la posibilidad
real de «predecir» y «explicar» los errores, con todas sus consecuencias, son
objetivos a muy largo plazo.
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